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Notranja diferenciacija in individualizacija pri pouku nemščine in sociologije 
V magistrski nalogi se ukvarjamo s problematiko notranje diferenciacije in individualizacije pri 
pouku nemščine in sociologije v gimnazijah. 
V teoretičnem delu naloge smo opredelili tri vrste diferenciacije. Predstavili smo prednosti in 
slabosti notranje diferenciacije in individualizacije in navedli nekaj možnih načinov izvedbe 
diferencirane in individualizirane učne ure pri različnih šolskih predmetih. Ločili smo med 
terminoma diferenciacija in individualizacija. Povzeli smo značilnosti dveh sistemov notranje 
diferenciacije in individualizacije, to sta: vsebinsko-tematska in didaktično-metodična učna 
diferenciacija in individualizacija. Definirali smo termin heterogenost in njegov pomen na šolskem 
področju ter predstavili razlike med učenci1, ki so pomembne za njihov učni uspeh. Navedli smo 
kompetence novodobnega učitelja. Upoštevali smo, da obstaja veliko didaktičnih pristopov znotraj 
tradicionalne in novodobne didaktike. Izpostavili smo pestrost njihove uporabe in posredovanje 
različnih učnih strategij učencem. Podrobneje smo predstavili posredovanje bralnih učnih strategij. 
Osvetlili smo didaktične pristope učiteljev nemščine in sociologije in izpostavili uporabo 
informacijsko komunikacijske tehnologije pri pouku.  
V empiričnem delu naloge smo raziskovali, znotraj katerih didaktičnih pristopov učitelji nemščine 
in sociologije v gimnazijah izvajajo notranjo diferenciacijo in individualizacijo v konkretnih učnih 
situacijah in kako presojajo lastno usposobljenost za njeno uspešno realizacijo. Zanimalo nas je 
tudi, katere prednosti in pomanjkljivosti ji pripisujejo. Ugotovili smo, da uporablja vsak učitelj sebi 
lastne didaktične pristope. Notranja diferenciacija in individualizacija je pri gimnazijskem pouku 
manj poudarjena, kot pri osnovnošolskem. Gimnazijski učitelji so zanjo posledično manj 
usposobljeni. Intervjuvanci presojajo, da je tako organiziran pouk koristen za učence, ker spodbuja 
kognitivni in celotni osebnostni razvoj posameznika itd. Med njegove slabosti umeščajo zahtevo 
po visoki angažiranosti, velike razlike med učenci ipd. 
Ključne besede: notranja diferenciacija in individualizacija, nemščina in sociologija, 
heterogenost, novodobni učitelj, didaktični pristopi  
  
 
1 Beseda učenec je v magistrski nalogi uporabljena generično in se nanaša tako na učence kot dijake. Prav tako je 







Internal Differentiation and Individualization in German and Sociology Classes 
This master thesis deals with the issues of internal differentiation and individualization in German 
and Sociology classes in high schools. 
The theoretical part of the thesis defines three kinds of differentiation. We describe positive and 
negative aspects of using internal differentiation and individualization in class and present 
examples of using internal differentiation and individualization in one period for different school 
subjects. We take into account that differentiation and individualization are not the same thing and 
summarize the description of the two models of internal differentiation and individualization; the 
content-thematic internal differentiation and individualization, the didactic-methodical internal 
differentiation and individualization. We define the term heterogeneity and show its significance 
for the school system. We introduce the differences between students, which are of great 
importance for their successful studying and present the competences of modern teachers. We 
highlight the importance of the use of a wide range of teaching methods and different learning 
strategies that the teachers pass onto their students. Described in detail are the reading strategies. 
We highlight didactic approaches of German and Sociology teachers and show, how a teacher’s 
approach can be either traditional or modern. Taking that under consideration, we focus on one of 
the modern didactic approaches, namely the use of information and communication technology in 
class.    
The empirical part of the thesis tries to establish, which didactic approaches are being used by 
German and Sociology teachers in high schools in specific learning situations.  We aimed to 
determine how the teachers estimate their internal differentiation and individualization 
qualifications. Additionally, we were interested in their opinion on positive and negative sides of 
internal differentiation and individualization. We concluded that each teacher uses their own 
didactic approaches. Compared to elementary schools, there is less internal differentiation and 
individualization in high schools. Therefore, high school teachers are less qualified for it. The 
interviewees asses this particular organization of a lesson to be useful for various reasons. For 
example, it prompts cognitive and personal growth of students as individuals. However, 
differentiated and individualized learning process also has its downsides. Among them are the 
demand for high engagement and the difficulty to consider all the differences between students.  
Keywords: internal differentiation and individualization, German and Sociology, heterogeneity, 
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V magistrski nalogi se bomo ukvarjali s problematiko notranje diferenciacije in individualizacije 
pri pouku nemščine in sociologije v slovenskih gimnazijah. Notranja diferenciacija in 
individualizacija dela na pedagoškem področju je vedno odsev diferenciacije in individualizacije v 
družbi (Židan, 2020). Šola je pogoj vsesplošnega napredka. Velja prepričanje, da mora biti humana 
in demokratična (Blažič in drugi, 2003: 66). 
Humanost se lahko uresničuje le individualizirano. Izobraževanje mora biti prežeto s strpnostjo in 
solidarnostjo (prav tam, str. 71). Marx (citirano po Strmčnik, 1987: 20) v Komunističnem 
manifestu zapiše, da bo šele ''svobodni razvoj vsakega posameznika pogoj svobodnega razvoja 
vseh''. Potreba po notranji diferenciaciji in individualizaciji v šolah je danes zelo visoka. Velja 
prepričanje, da mora učitelj vsakega učenca obravnavati kot individuuma. Prav v šoli učenci 
preživijo večji del svoje mladosti. V tem času se oblikuje njihova osebnost. Sooblikujejo jo učitelji, 
ki morajo biti odprti za spremembe tako na vsebinskem področju kot tudi na področju didaktično-
metodičnih praks.  
Notranjo diferenciacijo in individualizacijo učitelji uporabljajo za doseganje optimalnih učnih 
dosežkov učencev (Pal in Litrop, 2011: 101). Je eden izmed dejavnikov, ki pomembno vpliva na 
kakovost vzgojno-izobraževalnega dela. V kolikor jo želi učitelj spretno načrtovati in izvajati, se 
mora glede na specifike predmeta, ki ga poučuje, odločiti, znotraj katerih didaktičnih pristopov jo 
je v konkretnih učnih situacijah smiselno uresničevati (Schwerdtfeger, 2001: 115). Vsak učitelj stil 
svojega vzgojno-izobraževalnega dela prilagaja tudi temu, kar ima rajši in v čemer je zmožnejši. 
''[…]Učno vsebino, strategije, metode, učno tehnologijo in drugo sme prilagajati sebi le toliko, da 
ne škoduje učencem (Strmčnik, 2010: 14).''  
V teoretičnem delu bomo najprej definirali termin diferenciacija, kot ga opredeljujejo Strmčnik 
(1993), Altrichter in drugi (2009) ter Heacox (2002). Vzpostavili bomo ločnico med tremi 
diferenciacijskimi sistemi, kot jih navaja Strmčnik (1987, 1993); to so: zunanja diferenciacija, 
fleksibilna diferenciacija in individualizacija in notranja diferenciacija in individualizacija. 
Predstavili bomo prednosti in slabosti diferenciranega in individualiziranega pouka, pri čemer se 
bomo opirali na strokovnjakinjo Kalin (2006). Obstaja veliko modelov notranjega diferenciranja 
in individualiziranja pouka. Neprestano nastajajo tudi novi. Da bi ponazorili njihovo pestrost, bomo 
po Strmčniku (1993) povzeli pet možnih načinov izvedbe učne ure pri različnih šolskih predmetih. 
Šlo bo zgolj za primere didaktičnih izpeljav učnih ur, v katerih se uresničuje notranja diferenciacija 
in individualizacija.  
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V drugem poglavju bomo definirali termin individualizacija, kot ga opredeljujejo Strmčnik (1993), 
Schwerdtfeger (1998), Kosevski Puljić (2015), Židan (2015) in Burwitz-Melzer in drugi (2016). 
Definicijo bomo primerjali z definicijo termina notranja diferenciacija. Pojasnili bomo kakšna je 
pomenska razlika med terminoma. Za namen magistrske naloge bomo uporabljali povezan izraz 
notranja diferenciacija in individualizacija. 
Sledil bo povzetek vsebinsko-tematske in didaktično-metodične učne diferenciacije in 
individualizacije po Strmčniku (1987). Predstavili bomo možnosti diferenciranja in 
individualiziranja učne vsebine, učnih metod in učnih oblik. Pri kombiniranju učnih oblik bomo 
izpostavili učni metodi istočasne uporabe vseh socialnih učnih oblik in različnih učnih metod. Gre 
za učenje po postajah in učenje s scenarijem. Pri razlagi prve metode se bomo opirali na naslednje 
strokovnjake: Derhartumian (2006, citirano po Zimina in Opolownikova, 2009), Lencova (2006, 
citirano po Zimina in Opolownikova, 2009), Wicke (2006) ter Zimina in Opolownikova (2009), 
pri razlagi druge pa na Hölscher, Piepho, Roche (2006) in Hölscher (2007). 
V četrtem poglavju se bomo ukvarjali z naraščajočo heterogenostjo učnih skupin. Definirali bomo 
termina heterogenost in homogenost. V kontekstu šole se heterogenost nanaša na različne 
predpostavke, zahteve in potrebe učencev, torej na razlike med učenci, ki so pomembne za učenje 
in uspešnost pri le tem (Hörmann, 2012: 2). Veliko so k spoznanju različnosti pri učencih v 
zgodovini šolstva prispevali nekateri predstavniki reformske pedagogike na prelomu 18. v 19. 
stoletje, kot npr. Johann Heinrich Pestalozzi, kasneje tudi npr. Maria Montessori in drugi, ki pa so 
bili v takratnih časih nemalokrat nerazumljeni in prezrti. Šele danes lahko zopet potegnemo 
paralele med  didaktičnimi principi, ki so jih zagovarjali in današnjimi pristopi k poučevanju, pa 
tudi k diferenciaciji in individualizaciji pri pouku (Kosevski Puljić, 2015). Naravno heterogene 
oddelke učencev ohranja prav notranja diferenciacija in individualizacija (Kalin, 2006). 
Heterogenost v šolah pa sodi med glavne izzive sodobnega časa (Karrillon, 2011: 89). Pojasnili 
bomo ločevanje med interindividualnimi in intraindividualnimi razlikami, ki ga omenjajo številni 
avtorji, med njimi Strmčnik (1987), Scholz (2016) in Židan (2015). Po Heacox (2002) bomo 
nanizali razlike med učenci, ki vplivajo na njihovo učno uspešnost. Razložili jih bomo s 
povzemanjem več strokovnjakov.  
Bell (1976, citirano po Peklaj in drugi, 2009: 9) današnjo družbo imenuje družba znanja. Od učitelja 
zahteva visoko usposobljenost. V petem poglavju bomo definirali termin kompetenca, kot ga 
opredeljujejo Peklaj in drugi (2006, citirano po Peklaj in drugi, 2009) ter Valenčič Zuljan (2012). 
Podrobneje bomo predstavili pet kompetenčnih sklopov, ki jih je oblikovala strokovnjakinja 
Marentič Požarnik (2006, citirano po Valenčič Zuljan, 2012). Dodali bomo navedbo kompetenc, 
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ki jih je oblikovala ekspertna skupina znotraj Evropske komisije (2004) in navedbo 39 učiteljskih 
kompetenc, oblikovanih v sklopu projekta Partnerstvo fakultet in šol (2004/2005) na Filozofski 
fakulteti v Ljubljani. Ugotovitev domače raziskave, izvedene v sklopu tega projekta je bila, da so 
na področju notranje diferenciacije in individualizacije učitelji pomanjkljivo usposobljeni (Peklaj 
in drugi, 2009). Sorodne rezultate je pokazala tudi mednarodna raziskava Techers Matter (OECD, 
2005). Menimo, da bomo prišli z našo empirično raziskavo do podobnega uvida.   
V šestem poglavju bomo pozornost usmerili na učitelja, ki znotraj različnih didaktičnih pristopov 
načrtuje in izvaja notranjo diferenciacijo in individualizacijo v konkretnih učnih situacijah. 
Pristopov je tako znotraj tradicionalne kot novodobne didaktike veliko. Njihova pestrost pripomore 
k večji dinamičnosti pouka in posledično k boljšemu učnemu uspehu učencev. Načrtovanje 
notranje diferenciacije in individualizacije ne vodi nujno k njeni uspešni realizaciji. Učitelj mora 
učno pripravo neprestano prilagajati potrebam učne skupine.  
Danes je vse bolj poudarjeno avtonomno učenje učencev in s tem usvajanje učnih strategij. Navedli 
bomo definicijo termina učna strategija po Bimmel in Rampillon (2000), Marentič Požarnik (1995, 
citirano po Pečjak in Gradišar, 2012), Oxford (1990), Schwerdtfeger (2001) ter Weinstein in Hume 
(1998, citirano po Pečjak in Gradišar, 2012). Povzeli bomo ločevanje med direktnimi in 
indirektnimi učnimi strategijami in po Oxford (1990) ter Bimmel in Rampillon (2000) razložili, 
kako lahko učitelj učne strategije dosledno posreduje svojim učencem. Za tem se bomo osredotočili 
na bralne učne strategije in konkretne didaktične pristope učiteljev nemščine in sociologije. Glavna 
strokovnjakinja, na katero se bomo opirala pri predmetu nemščina, bo profesorica didaktike 
nemščine na Filozofski fakulteti v Ljubljani, Kosevski Puljić Brigita (2001, 2011, 2015), za 
predmet sociologija pa profesorica didaktike sociologije na Filozofski fakulteti v Ljubljani, Židan 
Alojzija (1996, 1997, 2004, 2020). Ker so didaktični pristopi učiteljev danes bolj ali manj 
digitalizirani, bomo na kratko obravnavala tudi uporabo informacijsko komunikacijske tehnologije 
(v nadaljevanju: IKT) pri pouku. Pokazali bomo, kako prispeva k bolj kakovostnemu, notranje 
diferenciranemu in individualiziranemu pouku. Njena uporaba zahteva ustrezna znanja in 
kompetence. Raziskava Stanje in trendi uporabe informacijsko komunikacijske tehnologije v 
slovenskih srednjih šolah (2011) je pokazala, da so srednješolski učitelji za uporabo IKT premalo 
usposobljeni.2 
V empiričnem delu magistrske naloge bomo z intervjuvanjem gimnazijskih učiteljev nemščine in 
sociologije ugotavljali, znotraj katerih didaktičnih pristopov izvajajo notranjo diferenciacijo in 
 
2 http://raziskavacrp.uni-mb.si/rezultati-ss/, 11.05.2020. 
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individualizacijo v konkretnih učnih situacijah ter kako presojajo potrebno usposobljenost za 
kakovostno načrtovanje in izvajanje notranje diferenciacije in individualizacije. Zanimalo nas bo 
tudi, katere prednosti in pomanjkljivosti učitelji pripisujejo pedagoškemu delu, ki temelji na 




II. TEORETIČNI DEL 
1. OPREDELITEV DIFERENCIACIJE POUKA 
Z diferenciacijo se srečujemo na vseh področjih življenja. V magistrskem delu se termin nanaša na 
diferenciacijo pouka. Zanjo obstaja več definicij.   
Po Strmčniku (1993: 8) je diferenciacija ''pretežno organizacijski ukrep, s katerim šola čimbolj 
demokratično in humano usmerja učence po določenih učnih ali drugih razlikah v občasne ali 
stalne, homogene ali heterogene učne skupine, da bi jim mogla pouk in učenje bolje prilagoditi''. 
Gre za spreminjanje učnih dejavnikov (ciljev, vsebin, medijev, metod itd.) med posameznimi 
učnimi skupinami (prav tam).  
Altrichter in drugi (2009: 343) pod terminom diferenciacija razumejo izgradnjo učnih skupin 
znotraj organizacijske strukture šole.  
Heacox (2002: 3) podobno zapiše, da ''diferenciacija pouka izhaja iz načina mišljenja o poučevanju 
in učenju ter obsega vrsto strategij, s katerimi se [učitelj] učinkovito odziva na različne učne 
potrebe učencev v razredu''. ''Bistvo diferenciranega pouka so učne skupine in prilagojene naloge, 
zasnovane na učnih potrebah učencev'' (prav tam, str. 81). Strokovnjakinja (prav tam) navaja 
naslednje cilje diferenciranega pouka:  
- Priprava smiselnih in zanimivih nalog, ki bodo posameznemu učencu pomenile izziv, 
- načrtovanje učnih aktivnosti na osnovi ključnih vsebin in konceptov, pomembnih 
postopkov in sposobnosti ter različnih poti učenja, 
- prilagajanje obsega vsebin, vrst izdelkov ter uporaba raznolikih oblik in metod dela, 
- odzivanje na pripravljenost učencev na šolsko delo, njihove učne potrebe, interese in 
nagnjenja, 
- priprava učnega okolja, ki bo učencem omogočilo delo v različnih učnih oblikah, 
- uskladitev standardov znanja in zahtev učnega načrta s cilji in z zmožnostmi posameznega 
učenca, 
- uveljavitev spodbudnega učnega okolja, ki bo upoštevalo posameznega učenca in v katerem 
bo učitelj pomagal in podpiral.  
''Cilj diferenciacije je povečanje možnosti, da bodo vsi učenci uspešni (prav tam, str. 17).'' Ker je 
učitelj v veliki meri odgovoren za kakovost svojega dela, mora poznati različne učne organizacije. 
V nadaljevanju bomo predstavili zunanjo diferenciacijo, fleksibilno diferenciacijo in 
individualizacijo ter notranjo diferenciacijo in individualizacijo.   
8 
 
1.1 ZUNANJA DIFERENCIACIJA 
Zunanja diferenciacija je oblika učne organizacije, znotraj katere obstaja več skupin. Le-te so 
pretežno homogene in med seboj prostorsko ločene. Vzgojno-izobraževalni cilji in učne vsebine 
so določeni glede na učne zmožnosti in učni tempo članov skupine. Posledično imajo učenci 
različne možnosti nadaljnjega izobraževanja. Ločimo med dvema oblikama zunanje diferenciacije, 
to sta medšolska zunanja diferenciacija, kjer gre za samostojne šolske smeri in znotrajšolska 
zunanja diferenciacija, pri kateri je znotraj iste šole več skupin (Strmčnik, 2001: 384).   
Tovrstno ločevanje učencev je deležno številnih kritik s strani novodobne šole. Med seboj se 
družijo le člani iste skupine. Socialni odnosi so popačeni. Poleg tega zunanja diferenciacija 
zanemarja socialno-integracijsko in vzgojno-socializacijsko vlogo šole. Vodstvo šole se zanjo 
največkrat odloči zgolj na podlagi učne uspešnosti učencev. Na eni strani so učenci elitnih skupin, 
ki se prepoznavajo kot voditelji. Počutijo se večvredne napram učno šibkejšim učencem. Slednji 
lahko posledično razvijejo kompleks manjvrednosti (Strmčnik, 1993: 32–38). Zunanja 
diferenciacija torej ohranja in poglablja socialno stigmatizacijo.  
1.2 FLEKSIBILNA DIFERENCIACIJA IN INDIVIDUALIZACIJA 
Fleksibilna diferenciacija in individualizacija se izvaja pri nekaterih predmetih v naših osnovnih 
šolah. Pod to obliko učne organizacije spadajo vsi modeli, ki združujejo elemente notranje 
diferenciacije in individualizacije z elementi zunanje diferenciacije. Pogost je model sukcesivnega 
kombiniranja temeljnega in nivojskega učnega dela. Pri tem je učna vsebina razdeljena na temeljni 
in nivojski del. Izvaja se npr. pri matematiki. Pouk poteka izmenično. V heterogenih učnih 
skupinah učenci usvajajo temeljno znanje določene učne vsebine. V homogenih učnih skupinah 
bodisi dopolnjujejo in utrjujejo temeljne učne cilje ali pa širijo in poglabljajo svoja znanja 
(Strmčnik, 1987: 235). Ker so pri temeljnem učnem delu navzoči vsi učenci, je zagotovljena večja 
učna pravičnost, kot v primeru zunanje diferenciacije (Strmčnik, 1993: 75). 
Značilnosti fleksibilne diferenciacije so: 
- Večja fleksibilnost učnih ciljev in 
vsebin, 
- prepletanje heterogenih in 
homogenih učnih skupin, 
- prepletanje večjih in manjših učnih 
skupin, 
- kombiniranje temeljnega in 
nivojskega dela, 
- delno organizacijsko, prostorsko, 
časovno ločevanje učencev neke 
učne skupine (prav tam, str. 75). 
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Pomemben dejavnik fleksibilne diferenciacije in individualizacije je čas ločevanja učencev. Da bi 
preprečili socialno izolacijo in izgubo kontaktov med učenci, mora biti le-ta čim krajši, skupine pa 
med seboj čim manj prostorsko oddaljene (Strmčnik, 1987: 233).  
Kljub številnim prednostim fleksibilne diferenciacije in individualizacije, ji učitelji niso 
naklonjeni. Zahteva veliko organizacije,  kriteriji ločevanja pa ostajajo nezanesljivi. Stranski učinki 
(npr. socialna izolacija) otežujejo doseganje vzgojnih ciljev. Ustvari se vtis manjvrednosti učnih 
predmetov, ki niso fleksibilno diferencirani in individualizirani. Ker poteka učenje izmenično v 
heterogenih in homogenih učnih skupinah, so interakcije med učenci parcialne. Učenci višjih slojev 
se pogosto uvrščajo v višje skupine, kot učenci nižjih slojev. Težko je uskladiti učno zahtevnost 
temeljnega in nivojskega učnega dela (prav tam, str. 234).  
Pri nemščini in državljanski in domovinski vzgoji ter etiki se fleksibilna notranja diferenciacija in 
individualizacija v naših osnovnih šolah ne izvaja.  
1.3 NOTRANJA DIFERENCIACIJA IN INDIVIDUALIZACIJA 
V magistrskem delu uporabljamo povezan izraz notranja diferenciacija in individualizacija. Drugo 
poimenovanje te učne organizacije je didaktična diferenciacija in individualizacija. Zanjo je 
značilno, da ohranja naravne, mešane, heterogene učne skupine. Upošteva zmožnosti, želje in 
potrebe učencev, ki jih zadovoljuje v okviru različnih socialnih oblik učenja (Strmčnik, 1993: 
49,50). Je eden izmed didaktičnih principov; faktorjev, ki določajo potek učenja (Schröder, 2000, 
citirano po Kosevski Puljić, 2015: 15).  
Pri notranje diferenciranem in individualiziranem pouku je, kot pravi Kalin (2006: 80),  spodbujen 
kognitivni razvoj individuuma. Le-ta razvija različne osebnostne lastnosti, njegovo delovanje 
postaja vse bolj avtonomno, hkrati pa poglablja sposobnosti sodelovanja.  
Učni dejavniki (cilji, vsebine, sredstva, metode, didaktično vodenje, čas, sodelovanje učencev itd.) 
občasno odstopajo od skupnega učnega poteka. Odstopanje je kratkotrajno. Tovrstno diferenciranje 
ni tako zaznavno, kot v primeru fleksibilne diferenciacije. Učiteljeva pozornost je usmerjena na 
šibkejše in zmožnejše učence. Vrednote, ki stopajo v ospredje, so sodelovanje, solidarnost, 
samostojnost in samopreverjanje učencev (Strmčnik, 1993: 50).  
Strmčnik (1987) navaja dva sistema notranje diferenciacije in individualizacije. Prvi je vsebinsko-
tematska učna diferenciacija in individualizacija, drugi pa didaktično-metodična učna 
diferenciacija in individualizacija. Podrobneje ju bomo predstavili v četrtem poglavju. 
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V nadaljevanju bomo nanizali nekaj prednosti in slabosti notranje diferenciranega in 
individualiziranega učnega procesa. 
1.3.1 Prednosti notranje diferenciacije in individualizacije 
Kalin (2006: 83) našteje naslednje prednosti notranje diferenciacije in individualizacije: 
- Učenci ostajajo skupaj v heterogeni učni skupini, 
- socialna povezanost med učenci je visoka, 
- možnost socialne stigmatizacije je zreducirana, 
- organizacijska izpeljava za ustrezno usposobljenega učitelja je relativno enostavna, 
- pouk, ki upošteva osebnostne lastnosti in zmožnosti učencev, je zanimiv, 
- učenci so pri učenju samostojni in prevzemajo odgovornost za svoje učenje, 
- učitelj je pozoren na doseganje zastavljenih ciljev, 
- učitelj optimalno upošteva vsakega posameznega učenca, 
- spodbujen je kognitivni in celotni osebni razvoj posameznika. 
Notranje diferenciran in individualiziran učni proces je po Strmčniku (1993: 50) demokratičen. 
Učenci imajo enake vzgojno-izobraževalne možnosti. Učitelj, ki vzdržuje spodbudno učno klimo 
ter učencem posreduje različne učne strategije, postaja vse bolj prilagodljiv, samoiniciativen in 
organiziran (prav tam, str. 64). Realizira se zahteva po humani in demokratični šoli. 
Tudi Kiswarday (2011: 75) je mnenja, da je notranja diferenciacija in individualizacija 
stimulativna. Učenec (lahko) na podlagi doseganja dobrih učnih rezultatov oblikuje pozitivno učno 
samopodobo. Postopoma razvije občutek odgovornosti za lastno učenje in napredek (prav tam). 
1.3.2 Slabosti notranje diferenciacije in individualizacije  
Tudi notranja diferenciacija in individualizacija ima svoje slabosti. Večji del se jih nanaša na 
učitelja, njegovo načrtovanje in izvajanje notranje diferenciacija in individualizacije. 
Kalin (2006: 83) navede naslednje slabosti notranje diferenciacije in individualizacije: 
- Učitelj mora dobro poznati individualne razlike med učenci, kar je težko predvsem v 
številčnih oddelkih, 
- učitelj mora biti visoko angažiran, 
- pogosto so interesi posameznih učencev upoštevani le delno, 
- razlike med učenci so lahko zelo velike, porodi se potreba po dodatnih ukrepih, 
- učitelj mora biti visoko strokovno usposobljen, 
- učitelj mora natančno poznati učno vsebino, njen obseg in njeno globino, 
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- učitelj mora biti kreativen, 
- učitelj mora poznati razvojno psihologijo, 
- prostor, kjer učitelj poučuje, mora biti ustrezen (dovolj prostoren, svetel ipd.), 
- količina didaktičnega gradiva, učnih pripomočkov, učnih sredstev mora biti zadostna. 
Eckhart (2010: 133) izpostavi, da je problematično predvsem dejstvo, da ni (enostavnega) recepta, 
kako načrtovati in izvajati notranjo diferenciacijo in individualizacijo. V poštev pride zgolj več 
dimenzionalna didaktika (prav tam, str. 145). Odgovornost za to nosijo učitelji. Ne le, da vzgajajo 
in izobražujejo, ampak tudi opazujejo, diagnosticirajo, predpostavljajo kako bodo prilagoditve 
učnih dejavnikov vplivale na posameznega učenca (Günter in drugi, 2014: 90). Kalin (2006: 92) 
ugotavlja, da včasih preveč odgovornosti za učne dosežke učencev pripisujemo samo učitelju. Po 
Strmčnik (2001: 364) je treba upoštevati tudi delovanje drugih faktorjev, na katere niti učitelj niti 
učenec nimata vpliva. Mednje sodijo socialna struktura učencev, kulturno-izobrazbena raven 
staršev, njihova ambicioznost glede izobraževanja otrok ipd. (prav tam). 
Učitelj, ki želi uresničevati notranjo diferenciacijo in individualizacijo, mora biti prilagodljiv, odprt 
za spremembe ter požrtvovalen. Njeno načrtovanje in izvajanje namreč zahtevata veliko časa in 
truda (Pal in Litrop, 2011: 103). Iz tega razloga učiteljem pogosto predstavlja dodatno obremenitev. 
Slivar (2003, citirano po Kalin in drugi, 2011: 39) je pri raziskovanju stresnosti dela slovenskih 
gimnazijskih učiteljev ugotovil, da 66% sodelujočih učiteljev meni, da je njihovo delo stresno, ker 
je v učni skupini preveliko število učencev itd. (prav tam).  
Čeprav je načrtovanje in izvajanje notranje diferenciacija in individualizacije za učitelja zelo 
zahtevno, pomembno doprinese k izboljšanju učinkovitosti učnega procesa.  
1.3.3 Primeri modelov notranje diferenciacije in individualizacije 
Modelov notranje diferenciacije in individualizacije je veliko. Neprestano se spreminjajo, nastajajo 
novi. Razlikujejo se glede na to, katere ukrepe diferenciacije obsegajo, zakaj je diferenciacija 
potrebna, za katero učno vsebino oziroma predmetno področje je model primeren in kakšen je učni 
potek.  
Za lažjo predstavljivost pestrosti modelov, bomo po slovenskem strokovnjaku Strmčniku (2001: 
379–382) povzeli pet možnih didaktičnih izpeljav učne ure pri izbranih šolskih predmetih. Bralec 
naj upošteva, da navedene didaktične izpeljave nikakor niso edine obstoječe. Nujno jih je 
prilagajati konkretni učni situaciji. Uporabne so kot smernice za kakovostno pripravo notranje 
diferenciranega in individualiziranega pouka.  
12 
 
Model1: Diferenciacijski ukrepi obsegajo učno pomoč, vodenje, motiviranje, metode in socialne 
oblike. Diferenciacija je potrebna zaradi razlik v učnih zmožnostih, učni pripravljenosti in 
samostojnosti. Model je primeren za učno vsebino slovenskega ali tujega jezika. Učni potek je 
sledeč: 
- Učitelj razlaga in vzporedno dodatno angažira zmožnejše učence in dopolnilno pomaga 
šibkejšim učencem, 
- učenci se individualno samostojno učijo na temeljni učni zahtevnosti, 
- preveri se učne rezultate, 
- učenje poteka individualno ali v dvojicah, pri čemer zmožnejši in povprečni učenci rešujejo 
diferencirane naloge, šibkejši učenci pa utrjujejo temeljne učne cilje s pomočjo učitelja ali 
zmožnejšega sošolca, 
- na koncu sledi frontalni povzetek in utrjevanje. 
Model2: Diferenciacijski ukrepi obsegajo učno vsebino. Diferenciacija je potrebna zaradi razlik v 
učnem tempu in tempu branja. Model je primeren za učno vsebino slovenskega jezika in branje. 
Učni potek je sledeč: 
- Učitelj poda učencem učno zadolžitev, navodila, 
- učenci tiho berejo in odgovarjajo na diferencirana, različno zahtevna vprašanja z 
vprašalnicami npr. Kdaj?, Kdo?, Kje?, Kako?, Čemu?, Zakaj?, 
- sledi skupni razgovor o prebranem na podlagi vprašanj, 
- učenci predstavijo samostojne odgovore na vprašanja z vprašalnico Zakaj?, 
- učitelj pojasni posebej pomembne pojme s pomočjo pravopisa, 
- učenci glasno berejo (v celoti ali po delih) po vlogah. 
Model3: Diferenciacijski ukrepi obsegajo učne naloge, metode, socialne oblike, grupiranje 
učencev, učno pomoč. Diferenciacija je potrebna zaradi razlik v učnih zmožnostih, učni 
motiviranosti, kooperacijski pripravljenosti in sposobnosti. Model je primeren za učno vsebino 
matematike, snov enačbe z eno neznanko. Učni potek je sledeč: 
- Učitelj učno uro začne s frontalno razlago, 
- sledi diferencirano delo po skupinah, pri čemer ima prva skupina zvišano težavnost, brez 
učne pomoči, z dodatnimi nalogami in učno igro, druga srednjo težavnost, brez učne 
pomoči, z dodatnimi nalogami za nekatere učence in s partnerskim nadzorom, tretja pa 
osnovno težavnost, z učno pomočjo in dopolnilnimi učnimi sredstvi ter postopki, 
- po končanem delu v skupinah, le te predstavijo posamezne izdelke, 
- na koncu se izvede skupno reševanje težjega problema. 
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Model4: Diferenciacijski ukrepi obsegajo učne cilje, domače naloge, sredstva poučevanja in 
učenja. Diferenciacije je potrebna zaradi razlik v zanimanjih, predznanju in izkušnjah, 
kooperacijski pripravljenosti in sposobnosti. Model je primeren za katerokoli učno vsebino. Učni 
potek je sledeč: 
- Učitelj učno uro začne s frontalno razlago, 
- sledi projektno delo v dvojicah, ki se delno izvede v šoli, z zahtevnejšimi učnimi sredstvi 
in viri, delno pa zunaj šole, pri čemer učenci zbirajo informacije na podlagi lastnih izkušenj, 
intervjuja, strokovne literature, slikovnega gradiva, materialnih eksponatov, opazovanja in 
meritev ipd., 
- izsledke učenci predstavijo v razredu, to delo se razdeli med dvojicami, 
- naredi se povzetek pomnjenja vrednih spoznanj v skupinah, ki so sestavljene po zanimanju. 
Model5: Diferenciacijski ukrepi obsegajo socialne učne oblike in grupiranje učencev. 
Diferenciacija je potrebna zaradi razlik v samostojnosti in kooperacijski pripravljenosti. Model je 
primeren tako za naravoslovne kot družboslovne učne vsebine, utrjevanje le teh. Učni potek je 
sledeč: 
- Na začetku učitelj učence uvede v novo učno vsebino, predstavi izhodišča in poda navodila 
za nadaljnje delo, 
- sledijo učni postopki, kot so primerjanje, sistematiziranje, klasificiranje, podčrtovanje, 
dispozicija, miselni vzorec ipd., 
- učenci nato delajo individualno, v dvojicah ali v manjših skupinah, 
- na koncu se izvede frontalni razgovor, povzamejo ključne ugotovitve. 
Navedeni primeri didaktičnih izpeljav učne ure potrjujejo, da so didaktični pristopi učiteljev 
raznoliki. Učitelj je tisti, ki načrtuje potek pouka. Ali se bo načrtovano udejanjilo v praksi, pa je 
odvisno od več dejavnikov. 
2. LOČEVANJE MED NOTRANJO DIFERENCIACIJO IN 
INDIVIDUALIZACIJO 
V prvem poglavju smo definirali diferenciacijo ter notranjo diferenciacijo in individualizacijo. 
Kljub temu, da za namen magistrske naloge med terminoma diferenciacija in individualizacija ne 
ločujemo, bomo v nadaljevanju na kratko povzeli ugotovitev številnih strokovnjakov, da nista eno 
in isto. Najprej bomo definirali individualizacijo. 
Individualizacija pomeni, da učitelj vsakega učenca obravnava in spodbuja individualno (Burwitz-
Melzer in drugi, 2016: 358). S tem namenom prilagaja učni proces njegovim posebnostim. Obenem 
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prepoznava in upošteva razlike med učenci (Strmčnik, 1993: 9). Schwerdtfeger (1998: 94) meni, 
da lahko učno individualizacijo razumemo kot posebno obliko diferenciacije, pri kateri učna 
skupina sestoji iz enega samega učenca, ki deluje samostojno, učitelj oz. tutor pa ga pri tem podpira. 
Podobno Kosevski Puljić (2015: 15) zapiše, da je individualizacija ekstremna oblika notranje 
diferenciacije. Židan (2015: 55) diferenciacijo opredeljuje kot sociološko, individualizacijo pa kot 
psihološko kategorijo. Individualizacija upošteva odzive učencev na konkretne učne situacije. 
Spodbuja njihove misli, čeprav le-te niso vselej v skladu s pričakovanji (Strmčnik, 1993: 9).  
V preteklosti, npr. v času socializma, je je bilo malo. Prav tako je bila manj kakovostna, kot danes 
(Židan, 2020). Ker prihaja do krčenja generacij, se število učencev v šolah zmanjšuje. Nasprotno 
pa se delež vpisanih učencev v srednješolske programe povečuje (Bela knjiga, 2011: 184).3 Iz tega 
razloga se bo potreba po individualiziranem poučevanju v prihodnje najverjetneje stopnjevala. 
Potrebna bo celovita prenova šolskega sistema. Slednji naj bi temeljil na kvalitetah, kot so 
inkluzija, digitalizacija in odprtost za spremembe (Židan, 2020). Beck (2001) opozarja, da je ena 
izmed posledic individualizacije izguba tradicionalnih oblik varnosti. Posameznik prevzema 
odgovornost za (ne)uspešno izrabljanje priložnosti (Wallerstein, 1991, citirano po Hočevar Ciuha, 
2011: 70). Na pedagoškem področju se to med drugim izraža v dejstvu, da je učenec aktivni 
udeleženec v učnem procesu. Samostojno načrtuje, izvaja svoje učenje in ga na podlagi učnih 
dosežkov ovrednoti (Židan, 2015: 49). 
Pri individualizaciji je posameznik najpomembnejši. Iz tega razloga novodobni učenec pogosto 
zahteva, da učitelj z individualiziranimi argumenti pokaže, zakaj je učenje smiselno ravno zanj 
(Blais in drugi, 2011: 65,66).  
Ob pregledu definicij diferenciacije, notranje diferenciacije in individualizacije ter 
individualizacije, se izkaže, da gre pri notranji diferenciaciji za bistveno spreminjanje posameznih 
učnih dejavnikov, ločevanje, pri individualizaciji pa za prilagajanje tega, kar je skupno, namenjeno 
vsem učencem, posamezniku (Strmčnik, 1993: 8). Kot notranja diferenciacija, je tudi 
individualizacija ciljno usmerjen proces, ki se lahko uresničuje v vseh fazah pouka. Pri tem so 
lahko faze diferencirano zastavljene (Karrillon, 2011: 29). Cilj notranje diferenciacije je hkrati cilj 
individualizacije; ''povečanje uspešnosti in zmanjševanje neuspešnosti pri vseh učencih'' (Pal in 
Litrop, 2011: 101).  
Zgodovinsko gledano je potreba po diferenciaciji starejša od potrebe po individualizaciji pouka 
(Strmčnik, 1993: 9,10), čeprav je bil pouk v starem veku individualen (Kubale, 2016: 50). Potreba 
 
3 http://pefprints.pef.uni-lj.si/1195/1/bela_knjiga_2011.pdf, 10.03.2020. 
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po individualizaciji se je pojavila v dobi razvitega kapitalizma (Strmčnik, 1987: 9,10). Pri 
diferenciranem pouku sta učni postopek in učna zahtevnost enaka za vse učence. Pri 
individualiziranem pouku pa sta učni postopek in učna zahtevnost prilagojena posameznemu 
učencu (Strmčnik, 2001: 377). Zaradi usmerjenosti individualiziranega pouka na individualne 
zmožnosti učenca, obstaja nevarnost okrnjenih socialnih procesov v učni skupini (Eckhart, 2010: 
140).  
Notranja diferenciacija in individualizacija sta med seboj povezana dejavnika novodobnega pouka. 
Izolirana uporaba zgolj enega ali drugega ni smiselna.  
3. SISTEMA NOTRANJE UČNE DIFERENCIACIJE IN INDIVIDUALIZACIJE 
Dobra priprava je pogoj za uspešno delo pri pouku, pravi Kubale (2016: 10). Z njo učitelj raziskuje 
nove učne metode in učne oblike, dopolnjuje učno snov, individualizira pouk, skrbi za kreativnost 
itd. Pripravo prilagaja učencem, aktualnim spremembam učne tehnologije, konkretni učni situaciji 
itd. (prav tam).  
Da bi načrtoval in izvajal diferenciran in individualiziran pouk, mora dobro poznati njegove 
značilnosti. Strmčnik (1987) govori o obstoju dveh sistemov notranje učne diferenciacije in 
individualizacije; vsebinsko-tematska notranja učna diferenciacija in individualizacija ter 
didaktično-metodična notranja učna diferenciacija in individualizacija.  
3.1 VSEBINSKO-TEMATSKA NOTRANJA UČNA DIFERENCIACIJA IN 
INDIVIDUALIZACIJA 
Vsebinsko-tematska diferenciacija in individualizacija je aktualna pri vseh učnih predmetih in 
vsebinah (prav tam, str. 183). Objektivizira in regulira odnose med učnimi zmožnostmi in 
dolžnostmi učenca (prav tam, str. 179). Učni cilj in učna vsebina sta učna dejavnika, ki vplivata na 
vse ostale dejavnike (prav tam, str. 178). V učnem načrtu posameznega učnega predmeta so 
zapisani splošni in operativni učni cilji, ki naj bi jih dosegli vsi učenci ter priporočene učne teme. 
Dojemljivost učencev je različna. Učno šibkejši učenci sodelujejo manj od učno zmožnejših. 
Učitelj mora prepoznati soodvisnost interpersonalnih razlik ter raznolikih učnih vsebin (prav tam, 
str. 179). Pri pripravi učne vsebine mora dati prednost kakovosti, razumevanju in sposobnostim 
uporabe znanja, ne pa količini, zapomnitvi (Kubale, 2016: 39).  
Pouk je ciljen proces. Njegov cilj je, da učenci usvojijo vnaprej predpisane učne cilje, kar pa še ne 
pomeni, da morajo vsi učenci doseči iste cilje pri posamezni učni enoti. Le-ti so lahko različni 
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glede na učno predispozicijo, učni tempo itd. posameznega učenca. Dolgoročno morajo vsi učenci 
usvojiti ključna znanja in kompetence (Karrillon, 2011: 29).  
Učna vsebina ima dve razsežnost, kvantitativno in kvalitativno. Na podlagi tega ločujemo med 
dvema vrstama vsebinsko-tematske notranje diferenciacije in individualizacije. To sta: 
kvantitativna ter kvalitativna notranja diferenciacija in individualizacija (Strmčnik, 1993: 52). 
Služita uravnavanju razmerja med temeljno in dodatno učno vsebino (Strmčnik, 1987: 179). 
Kvantitativna diferenciacija v makro pogledu pomeni, da imajo učenci možnosti za učenje (tudi) 
izven predmetnika. Zadovoljujejo svoje potrebe in nagnjenja, razvijajo interese, aktivirajo močna 
področja in se posledično v šoli dobro počutijo. Kvantitativna diferenciacija v mikro pogledu 
pomeni, da ni nujno, da vsi učenci usvojijo ista znanja in kompetence pri posamezni učni temi. 
Obseg učne vsebine mora biti prilagojen učnim zmožnostim in zanimanjem individuuma 
(Strmčnik, 1993: 52,53).  
Kvantitativna diferenciacija in individualizacija je torej prilagajanje obsega učne vsebine. 
Kvalitativna notranja diferenciacija in individualizacija pa je prilagajanje njene globine. Zanjo se 
uporablja tudi termin globinska diferenciacija in individualizacija. Učna globina naj bi se od učenca 
do učenca razlikovala. Učitelj mora biti pri učnih temah posebej pozoren na potencialna 
problemska žarišča. Na eni strani učno šibkejši učenci zaradi njih izgubljajo kontakt z učiteljem in 
motivacijo za sodelovanje. Na drugi strani jih učno zmožnejši učenci sprejemajo kot izziv. Učitelj 
mora morebitna problemska žarišča odkriti in jih didaktično-metodično prilagoditi učni zmožnosti 
posameznika (prav tam, str. 53,54).   
3.2 DIDAKTIČNO-METODIČNA NOTRANJA UČNA DIFERENCIACIJA IN 
INDIVIDUALIZACIJA 
''S primerno izbranimi učnimi metodami je možno vplivati ne le na boljšo razumljivost, marveč 
tudi na večjo kvaliteto učne snovi (prav tam, str. 54).'' 
Da lahko učitelj načrtuje in izvaja didaktično-metodično diferenciacijo in individualizacijo, mora 
biti ustrezno didaktično-metodično usposobljen. Poleg tega mora dobro poznati učence, njihove 
posebnosti. Obvladovati mora različne didaktične pristope (Strmčnik, 2001: 82). ''Učiteljeve 
metodične kompetence se kažejo v njegovem znanju in njegovih sposobnostih, da v vsakokratnih 
konkretnih pogojih vedno znova samostojno organizira izobraževalni proces in oblikuje 
najustreznejše didaktične situacije, da bi vsi izvajalci uspešno delali in dosegali postavljene cilje 
(Blažič in drugi, 2003: 329).'' 
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Oblike didaktično-metodične notranje diferenciacije in individualizacije so modificiranje učnih 
metod, kombiniranje učnih metod ter kombiniranje socialnih učnih oblik (Strmčnik, 1993: 55–64).  
MODIFICIRANJE UČNIH METOD 
Metoda je ''izbrana pot po kateri v danih okoliščinah učenci pod neposrednim ali posrednim 
učiteljevim vodstvom na čim bolj racionalen in ekonomičen način osvojijo določena znanja, 
veščine in navade, hkrati pa razvijejo tudi svoje sposobnosti in oblikujejo svojo osebnost'' (Kubale, 
2016: 9). Učitelj je, kar se tiče načina poučevanja, svoboden. Le-to mu dopušča kreativnost. 
Nemodificirana raba učnih metod vodi k dolgčasu (Glasser, citirano po Židan, 2004: 37).  
Na izbiro učnih metod vplivajo številni dejavniki. Med njimi so učna vsebina, tip učne ure, etapa 
ali stopnja, zmožnosti in število učencev, opremljenost šole in učilnic, čas, ki je na voljo, učiteljeva 
osebnost (Kubale, 2016: 82). Blažič in drugi (2003: 344–379) med metode obravnave učne snovi 
umeščajo metodo razlage, predavanja, razgovora, uporabe besedila, prikazovanja, primera, 
problemsko metodo. V njih se prepletajo aktivnosti poučevanja in učenja (prav tam, str. 331). Kalin 
(2006: 82) pravi, da je oblik izvedbe posamezne učne metode veliko. Iz tega razloga je pouk bolj 
dinamičen, zanimiv in motivacijski za učence (prav tam). 
Po Strmčnik (1987: 208) učitelj modificira učne metode tako, da jih obogati z dodatnimi elementi. 
V spodnji tabeli je prikazanih nekaj možnih elementov obogatitve izbranih učnih metod. Služijo 
kot zgled za modificiranje vseh ostalih metod. 
Učna metoda Elementi obogatitve 
Razlaga Pripovedovanje, poročanje, razlaga posameznih delov učne snovi iz 
različnih zornih kotov, vključevanje več in raznovrstnih dokazov, 
primerov, ponazoril, ilustracij, kratke teze, naloge in navodila, ponovitve, 
upočasnjen tempo razlage itd. 
Dialog Prilagajanje komuniciranja enkrat učno počasnejšim, drugič učno 
zmožnejšim, diferencirana in dopolnilna vprašanja itd. 
Frontalni 
razgovor 
Vključevanje priporočil, nakazovanje, spodbujanje, izražanje mnenja, 
dvomov, podajanje predlogov, pripomb, uporaba mimike in gestike itd. 
Delo s tekstom Tiho in glasno, enkratno in večkratno branje, branje krajših in daljših enot, 
opremljanje teksta z vprašanji in sugestijami, vodeno obnavljanje in 
interpretiranje teksta, povzemanje vsebin, izvedba dialoga itd. 
Demonstracija Modeli, projekcije, slike, sheme, grafi, simulacije itd.  
Ponazarjanje in 
opazovanje 
Kombiniranje celostnih demonstracij in razčlenjevanja v posamezne dele, 
uporaba estetike (barva, oblika, zvok, velikost, medsebojna razmerja), 
zapisovanje opaženega, skiciranje in risanje opaženega, gola zapomnitev 
opaženega itd. 




KOMBINIRANJE UČNIH METOD 
Poleg modificiranja je možno tudi kombiniranje učnih metod. ''S kombiniranjem več metod prihaja 
do njihovih kompenzatoričnih učinkov, ki paralizirajo slabosti in dvignejo prednosti posameznih 
metod ter z njihovo raznovrstnostjo pokrivajo mnoge učne razlike med učenci (prav tam, str. 210).'' 
Dobre kombinacije učnih metod so tiste, pri katerih so učenci miselno aktivni. Pri njihovem 
snovanju mora učitelj izhajati iz učne vsebine in učnih ciljev. Upoštevati mora značilnosti učencev, 
učne skupine (Kalin, 2006: 83).   
Na področje kombiniranja učnih metod sodi tudi kombiniranje induktivnih in deduktivnih učnih 
izhodišč. Večjo aktivnost učno zmožnejših učencev lahko učitelj zagotovi tako, da jih takoj na 
začetku obravnavanja nove učne snovi sooči s problematiko, nalogo, hipotezo, s katero se morajo 
samostojno ukvarjati  (Strmčnik, 1993: 58). 
V spodnji tabeli so prikazane možnosti kombiniranja verbalne metode v jezikoslovju in metode 
razlage v družboslovju. 
Jezikoslovje Družboslovje 
Metoda Kombinacije Metoda Kombinacije 
Verbalna 
metoda 
Vizualni, akustični, operativni 
postopki 
Razlaga Pripoved, primarni in sekundarni 
viri, igranje vlog, razgovor, 
demonstracija slik in projekcij, 
ekskurzije, umetniški vložki itd. 
Tabela 2: Kombiniranje metode razlage v družboslovju in verbalne metode v jezikoslovju (vir: 
Strmčnik, 1987: 210,211) 
KOMBINIRANJE SOCIALNIH UČNIH OBLIK 
Modificiranje in kombiniranje učnih metod lahko učitelj dopolni s kombiniranjem socialnih učnih 
oblik (Strmčnik, 1993: 59). Socialne učne oblike so frontalni pouk, delo v skupinah, delo v dvojicah 
in individualno delo. Učitelj jih smiselno uporablja in kombinira glede na konkretno učno situacijo. 
Le-to pomembno doprinese k zanimivem in dinamičnem pouku ter krepi učno avtonomijo 
(Schramm, 2010: 1182).  
Danes je močno poudarjen premik od tradicionalnega  k novodobnem načinu poučevanja. Iz tega 
razloga so učitelji nemalokrat v dilemi, katera socialna oblika učenja (in katera učna metoda) je 
najbolj primerna. Kot zapiše Štefanc (2011: 110) ''nobena učna metoda ali oblika sama po sebi ne 
zagotavlja kakovostnega izobraževalnega učinka, saj je le-ta pomembno odvisen prav od kakovosti 
njene uporabe […]''. Metoda razlage je lahko v kombinaciji s frontalno učno obliko produktivna 
za spodbujanje aktivnosti učencev, reševanje problemov, ustvarjalnost in kritično mišljenje (prav 
tam). V novodobnem vzgojno-izobraževalnem procesu narašča tudi istočasna uporaba več 
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socialnih učnih oblik. Primer sta metodi učenja po postajah in učenja s scenarijem (Schramm, 2010: 
1186). 
Rezultati raziskav kažejo, da sodelovalni način dela4 v razredu izboljša odnose med učenci. Poveča 
se tudi njihova pripravljenost na sodelovanje v šoli in zunaj nje. Manj je klepetanja in ostalih motenj 
(Peklaj in drugi, 2001, citirano po Peklaj in drugi, 2009: 58).  
V naslednjem koraku bomo obravnavali namembnost posameznih socialnih učnih oblik in 
možnosti njihove diferencirane in individualizirane uporabe pri pouku. Podrobneje bomo opisali 
metodi učenja po postajah in s scenarijem.   
Frontalni pouk 
Po Strmčniku (1993: 59) je diferenciacijo mogoče uresničevati predvsem pri delu v dvojicah in v 
skupinah, manj pa pri frontalnem pouku. Kljub temu je frontalni pouk socialna oblika učenja, ki se 
v šolah udejanja najpogosteje (Schramm, 2010: 1183). Uporablja se za krepitev razredne 
pripadnosti, uvajanje nove učne vsebine ali spretnosti, razpravljanje o posameznih vsebinah itd. 
(Heacox, 2002: 73). Pri tem se izvaja prosti frontalni pouk z učenci v središču. Učitelj skupaj z 
njimi načrtuje učne situacije, oblikuje učne cilje, izbira učna sredstva in učne metode. Spodbuja jih 
h glasnemu razmišljanju in postavljanju vprašanj oz. k izražanju mnenj. Njegova funkcija pri ni 
omejena zgolj na posredovanje. Je tudi svetovalec in pomočnik učencem. Učno jih motivira z 
dinamičnim govorom, osebnim zanimanjem, učno naravnanostjo, usmerjeno na razred kot celoto 
(Strmčnik, 1993: 63).  
Učitelj lahko frontalni pouk nadgradi z vključevanjem fleksibilnih oblik individualnega dela, dela 
v dvojicah ali v skupinah (Kosevski Puljić, 2015: 100).  
Delo v skupinah 
Delo v skupinah naj bi se uresničevalo samo v 15% pouka (Demming, 2007, citirano po Schramm, 
2010: 1184) Uporablja se za aktivacijo znanja učencev, pogovore, diskusije, usmerjeno razkrivanje 
vedenja, povzemanje vsebine, projektno delu, skupinske igre itd. (Storch, 1999, citirano po 
Schramm, 2010: 1184). Individualizira učenčevo zaznavanje, predstavni in besedni zaklad, 
mišljenja, učni tempo in razumevanje. Šibkejšim učencem omogoča vključevanje v socialne 
odnose in s tem zadovolji njihovo potrebo po pripadnosti. Učne skupine so lahko homogene ali 
heterogene. Prve so bolj socialno-vzgojno in individualizirano naravnane. Zmožnejše učence 
 
4 Sodelovalno učenje se udejanja v vseh socialnih oblikah učenja. Najbolj izrazito je pri skupinskem pouku. Gre 
za notranje angažirano, zavestno in medosebno učenje. Pri frontalnem pouku lahko učenci preko različnih učnih 
metod sodelujejo z učiteljem in med seboj (Woolfolk, 2002: 292–295, citirano po Strmčnik, 2010: 131).  
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spodbujajo k hitrejšemu in bolj poglobljenemu učenju, šibkejšim pa omogočajo dopolnilno učno 
pomoč. Druge so naravnane bolj storilnostno. Homogene skupine morajo biti odprte za prehajanje 
učencev, saj posamezni učenec redko (ne)uspešen pri vseh učnih temah določenega predmetnega 
področja (Strmčnik, 1993: 60).  
Učitelj lahko skupine oblikuje po obstoječem sedežnem redu, izbirno ali naključno (Schramm, 
2010: 1185). Za krajše in manj zahtevne naloge je primerna naključna sestavitev skupin ali njihovo 
oblikovanje po obstoječem sedežnem redu. Pri zahtevnejših nalogah naj bi učitelj skupine sestavil 
izbirno in preudarno. Da se realizira notranja diferenciacija in individualizacija, učitelj združi 
učence s podobnimi interesi in načini dela, s primerljivim uspehom in (pred)znanjem itd. v isto 
skupino. Pri tem upošteva tudi njihove medsebojne odnose (prav tam). Skupinam poda različne 
zadolžitve (Blažič in drugi, 2003: 383,384). Delo poteka v štirih zaporednih fazah, in sicer: 
1)priprava, 2)podajanje informacij, 3)izvedba, 4)predstavitev ugotovitev in ocena (Schramm, 
2010: 1185). V naših šolah učitelji rezultatov dela v skupinah (običajno) ne ocenjujejo. Med 
oblikami skupinskega dela je posebej pomembno delo v manjših skupinah. Člani skupine v učno 
situacijo vnašajo učne predispozicije. Ker jih je več, imajo tudi več možnosti, da bodo pravilno 
rešili nalogo, kot v primeru individualnega dela (Buck, 1976: 22,23).  
Delo v skupinah (in delo v dvojicah) je najmanj primerno za uvod v novo učno snov, najbolj pa za 
utrjevanje in poglabljanje že usvojenega (Huber, 2004: 35).  
Delo v dvojicah 
Delo v dvojicah terja od učitelja manj organizacije, kot delo v skupinah. Posledično je med učitelji 
bolj priljubljeno (prav tam; Strmčnik, 1993: 61). Vrste dela v dvojicah so kooperativno učenje, 
tutorstvo in recipročno učenje (Schramm, 2010: 1185). Ta učna oblika je najbolj primerna za 
naravne aktivnosti v paru, npr. za pripravo dialoga, jezikovno naravnani dialog in naloge v 
povezavi z njim, skupno reševanje problemov, pregled gramatičnih pravilnosti, strategije 
razumevanja pri bralnem razumevanju, pri nalogah klasificiranja in umeščanja ter pri kooperativni 
produkciji pisnih besedil (Storch, 1999, citirano po Schramm, 2010: 1185). Nastavkov za 
uresničevanje individualizacije je pri tej učni obliki veliko. Interakcije med učenci so intenzivne. 
Za sodelovanje so še posebej motivirani učno šibkejši učenci (Strmčnik, 1993: 61).  
Kot pri delu v skupinah, si tudi pri delu v dvojicah učenci med seboj pomagajo. Ta socialna oblika 
učenja se lahko prepleta z drugimi oblikami. Lahko npr. popestri frontalni pouk. Učitelj lahko 
dvojice oblikuje glede na obstoječi sedežni red učencev, izbirno ali naključno. Priporočljivo je, da 




Največ možnosti za uresničevanje individualizacije ponuja individualno delo. Le-to učencem 
omogoča, da se učenja lotijo po svojem učnem tempu, na sebi lastne načine (Schramm, 2010: 
1186). Individualno delo je odvisno od učenčeve samostojnosti. Je organizacijsko in izvedbeno 
zelo zahtevno (Strmčnik, 1993: 62). Z njim učenci usvajajo nova znanja in kompetence, obenem 
pa razvijajo pomembne delovne navade in postajajo vse bolj samostojni  (Strmčnik, 1987: 221). 
Najpogosteje se uporablja pri tihem branju, osebnem pisnem izražanju, osebnih izjavah, samostojni 
obdelavi nalog slušnega razumevanja (Storch, 1999, citirano po Schramm 2010: 1186), domačih 
nalogah, zbiranju gradiva, izdelovanju modelov, reševanju problemov (Strmčnik, 1987: 233).  
Lahko je udejanjeno zunaj šole ali v njenem okviru (prav tam). Učitelj ga lahko uporabi v vseh 
fazah pouka, predvsem pri uvodni motivaciji, ko želi aktivirati predznanje učencev. Učenci se pri 
samostojnem delu poglobijo v snov ter obnavljajo že usvojena znanja in kompetence (prav tam). 
Paziti je treba le na to, da individualno delo ni edina socialna oblika učenja, ki jo učitelj uporabi v 
učni uri  (Buck, 1976: 22).  Individualno delo je lahko za vse učence vsebinsko enako ali različno 
(Blažič in drugi, 2003: 388). V drugem primeru gre za individualizirano individualno delo. Učni 
proces je prilagojen zmožnostim posameznika (Blažič in drugi, 2003: 388).   
Ena izmed različic individualnega dela je diferencirano domače delo. Domače naloge so lahko 
kvantitativne (nanje vpliva učni tempo; učitelj diferencira obseg), kvalitativne (nanje vplivajo 
razlike v sposobnostih in znanju učencev; učitelj diferencira zahtevnost), metodične (nanje vplivajo 
učni stili učencev; učitelj diferencira metode učenja), interesne (nanje vplivajo interesi učencev; 
učitelj diferencira vsebinske poudarke) (Blažič in drugi, 2003: 391). Za učno zmožnejše učence so 
primerne težje domače naloge, ki so vsebinsko raznolike. Učno šibkejšim učencem pa lahko učitelj 
pripravi lažje domače naloge, ki vsebujejo številske izraze. Oboji imajo najraje kratke naloge, za 
reševanje katerih so bila podana jasna navodila (Čagran, 1993, citirano po Blažič in drugi, 2003: 
391,392).  
Učenje po postajah 
Učenje po postajah ni novost. Ameriška pedagoginja Helen Parkhurst ga je uporabljala že na 
začetku 20. stoletja, pri čemer se je opirala na Mario Montessori (Bauer, 1997, citirano po Wicke, 
2006: 5). V času reformske pedagogike je bila ta različica prostega in odprtega dela zelo 
priljubljena (Wicke, 2006: 5). Primerna je za vse faze pouka. Učitelj jo lahko uporabi npr. za 
preverjanje znanja učencev o neki učni temi (Zimina in Opolownikova, 2009: 9).  
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Učna tema je razdeljena na več enot. Učenci jih obdelujejo samostojno (prav tam). Učitelj opazuje 
dogajanja. Je mentor učencem. Njihovih napak ne popravlja sprotno, ker bi to lahko povzročilo 
kontraproduktivnost. Najpogostejše napake si lahko zabeleži in se o njih na koncu pogovori s 
celotno učno skupino (Wicke, 2006: 10). Na vsaki postaji so učni materiali, ki upoštevajo učne 
zmožnosti, znanja in kompetence učencev (prav tam, str. 5). Učenci učno snov obdelujejo z 
različnimi učnimi metodami in oblikami. Na postajah rešujejo križanke, sestavljajo sestavljanke, 
ilustrirajo, pišejo in povzemajo besedila, rešujejo delovne liste, sestavljajo dialoge ipd. (Zimina in 
Opolownikova, 2009: 9). Na temo prazniki lahko učitelj zanje pripravi postaje, kjer morajo npr. 
napisati povabilo na zabavo, pripraviti seznam za nakupovanje, izdelati tabelo z osnovnim 
besediščem, prebrati tekst na temo praznovanja in izpisati neznane besede, povabiti nekoga na 
zabavo preko telefona, izdelati poster z naslovom Prazniki v moji državi itd. Ključno je, da učenci 
vedo, kaj se lahko z učnim materialom, ki jim je na razpolago, naučijo (Bimmel in Rampillon, 
2000: 47). Vaje in naloge so primerne tako za učno šibkejše kot za učno zmožnejše učence. Delajo 
lahko individualno, v dvojicah ali v skupinah. Učitelj članov dvojic in skupin ne sme določati 
avtoritarno, mora pa zagotoviti, da se člani pri vsakokratni izvedbi učenja po postajah menjajo, 
sicer njegova raba postane rutina (Wicke, 2006: 6). Vrstni red postaj lahko učitelj določi 
enoznačno. Najbolj enostavno je, da učenci obdelujejo postaje v smeri urinega kazalca. Lahko pa 
se izbor vrstnega reda prepusti presoji učencev (prav tam). Učitelj za obdelavo vsake postaje določi 
časovno omejitev. S tem omogoči, da vsi učenci obiščejo vse postaje (prav tam, str. 7). Ko učenci 
zaključijo z delom, učitelj s celotno učno skupino ovrednoti rezultate. Preletijo vse, kar je nastalo 
tekom učnega procesa; zaigrajo dialoge, preberejo kratka besedila, izvedejo kviz itd. Naredijo tudi 
refleksijo učnih ciljev, učnih metod in uspešnosti učencev pri učenju po postajah (prav tam, str. 
11).   
Lencova (2006, citirano po Zimina in Opolownikova, 2009: 10) in Derhartunian (2006, citirano po 
Zimina in Opolownikova, 2009: 10) navajata naslednje prednosti in slabosti učenja po postajah:  
Prednosti učenja po postajah za so: 
- Učenci delajo samostojno, 
- učenci so med seboj v neprekinjeni interakciji, 
- učenci razvijajo čut za odgovornost, 
- učenci razvijajo zmožnost izbora njim optimalne učne metode, 
- učenje poteka z glavo, srcem in rokami, 
- učitelj lahko rezultate uporabi kot podlago za nadaljnje delo, 
- učitelj lahko v pouk vključi različne načine učenja, upošteva raznolikost učnega tempa. 
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Slabosti učenja po postajah so: 
- Priprava zahteva od učitelja veliko časa in inovativnosti, 
- učitelj izgubi nadzor nad učnim procesom posameznih učencev ali učne skupine, 
- težko je prilagajati zahtevnost nalog, 
- učenci lahko prepisujejo drug od drugega, brez da bi razumeli učno snov in sami razmišljali. 
Čeprav učenci delajo samostojno, mora učitelj pozorno spremljati dogajanja, prepoznavati 
problemska žarišča itn. Učenje po postajah ni namenjeno njegovi razbremenitvi, ampak 
uresničevanju načel notranje diferenciacije in individualizacije pouka. 
Učenje s scenarijem 
Učenje s scenarijem je bilo prvotno razvito za pouk angleščine. Danes se uporablja pri vseh 
predmetnih področjih, predvsem jezikovnih (Hölscher, Piepho, Roche, 2006: 9). Njegovo bistvo 
je, da učitelj in učenci ne sledijo strogi shemi pouka. V središču je komunikativni cilj in uporaba 
jezika. Učenje ni več abstraktno. Delovanje učencev je tako psihično kot jezikovno. Izraža se v 
dialogiziranju, pripovedovanju in povzemanju obravnavanega besedila (prav tam, str. 18). Ta učna 
metoda spoštuje različne učne stile, komunikacijske navade in omogoča zanimivo ter angažirano 
učenje (Hölscher, 2007: 3). 
Učenci lahko glede na želje, interese, znanja in kompetence delajo individualno, v dvojicah ali v 
skupinah. Vsaka skupina se ukvarja z določenim aspektom iste učne teme (prav tam, str. 9). 
Rezultat sodelovanja učencev z neenakim znanjem jezika je posebna učna situacija, ki pozitivno 
vpliva na vse udeležence. Pri načrtovanju učenja s scenarijem mora učitelj upoštevati predznanje 
učencev in jim ponuditi več učnih oblik in metod, medijev, ki vključujejo produktivne in receptivne 
naloge (prav tam, str. 3,4). Tema mora biti življenjska ali zanimiva literatura, strokovni teksti. 
Izmed ponujenega si učenci sami izberejo zadolžitev. Primeri so: pantomimo, predstaviti prizore 
iz teksta, naslikati zgodbo, grafično predstaviti tekstovno vsebino, izdelati slovarček, pripraviti 
intervju za preverjanje poznavanja vsebine, izpisati in poenostaviti ključne pojme, kratko povzeti 
besedilo ipd. (prav tam, str. 4). Učitelj je učencem mentor, tutor, lektor (prav tam, str. 3) Na koncu 
učne ure učenci predstavijo rezultate svojega celotni učni skupini (Hölscher, Piepho, Roche, 2006: 
9).  
Pri učenju s scenarijem učenci samostojno iščejo informacije, formulirajo besedila, razvijajo in 
poglabljajo jezikovne in komunikacijske kompetence, organizirajo svoj učni proces, pridobivajo 
vpogled v različne kulture in razvijajo interes zanje (Hölscher, 2007: 4).   
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Preden se učitelj odloči za uporabo te metode, mora premisliti o njenih slabostih. Ena izmed njih 
je, da si lahko učenci namerno izberejo zadolžitve, ki se jim zdijo najbolj enostavne. 
4. HETEROGENOST UČNIH SKUPIN 
Termin heterogenost ima tri pomene: različnost, spremenljivost, nedoločenost (Bräu, Schwerdt, 
2005: 22). Je največji izziv, s katerim se sooča sodobni učitelj (Karrillon, 2011: 89). V kontekstu 
šole se najpogosteje nanaša na različnost učencev v učni skupini (Günter in drugi, 2014: 6; Scholz, 
2016: 9).  
Nasproti heterogenosti se postavlja homogenost. Če posplošimo, da je heterogenost različnost, je 
homogenost enakost. Ker učitelji prilagajajo svoje načine poučevanja heterogenosti učnih skupin, 
so pogosto obremenjeni. Preden lahko načrtujejo notranjo diferenciacijo in individualizacijo, 
morajo dobro spoznati svoje učence, razlike med njimi. Načinov spoznavanja je več. Mednje 
sodijo: razgovori, neposredno opazovanje pri pouku, sodelovanje s starši, uporaba sociogrami, 
analiza matičnega lista, sodelovanje s šolsko svetovalno službo in s sodelavci (Strmčnik, 1987: 41–
45), anketni vprašalnik itd. (Heacox, 2002: 19).   
Blažič in drugi (2003: 86) presojajo, da so najprej zaznavne razlike med učno šibkejšimi- in 
zmožnejšimi učenci. Za prve je značilno konkretno, statično, avtomatizirano mišljenje znotraj 
okvirjev, šibka koncentracija, pasivnost, neambicioznost, počasen tempo učenja, hitro pozabljanje, 
izogibanje problemskim situacijam, težave pri priklicu informacij iz spomina, težave pri 
razumevanju abstraktnih ponazoril itd., za druge pa ravno obratno (prav tam). ''Najtežji učni 
položaj imajo učno šibkejši učenci, ker so v neprestanem učnem strahu, pogosto so učno in socialno 
stigmatizirani ter zaradi tega učno slabo motivirani in nerazpoloženi (prav tam).'' Samoumevno je, 
da so od kakovosti učiteljevega poučevanja odvisni bolj od učno zmožnejših učencev (prav tam). 
Po empiričnih podatkih, ki jih je Strmčnik (1987: 50,51) pridobil z raziskavo na razredni in 
predmetni šolski stopnji, največ učiteljev opazi kognitivne razlike (79,6%), razlike v delovnih 
navadah (57,2%) in v motiviranosti učencev (55,3%), pa tudi v starosti, spolu ter socialnih 
predispozicijah.  
4.1 RAZLIKE MED UČENCI 
Učenci se zelo razlikujejo. Razlike so interindividualne (med učenci) in intraindividualne (v 
učencih) (Scholz, 2016: 10; Strmčnik, 1987: 49; Židan, 2015: 49). Interindividualne razlike so 
pomembne predvsem za diferenciacijo pouka, intraindividualne pa še za njegovo individualizacijo 
(Strmčnik, 1987: 49). Primer intraindividualne razlike je dobro znanje gramatike in hkrati 
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pomanjkljiv besedni zaklad pri istem učencu (Scholz, 2016: 10). Za uresničevanje notranje 
diferenciacije in individualizacije je ključno ne le prepoznavanje, ampak tudi dosledno upoštevanje 
razlik obeh tipov.   
Heacox (2002: 7–9) navaja nekatere interindividualne razlike, ki so pomembne za učenje in 
uspešnost pri le tem. To so razlike v: 
- Kognitivnih sposobnostih, 
- učnih tipih, 
- družbeno-ekonomskih in družinskih dejavnikih, 
- pripravljenosti na učenje, 
- učnem tempu, 
- spolu, 
- samozavesti pri učenju.Piepho (citirano po Karrillon, 2011: 106) navaja še razlike v 
zmožnosti abstrakcije, interesih idr., Strmčnik (1987: 52–55) pa razlike v starosti, telesno-
zdravstvenem stanju, učni motivaciji itd. Avtor termin učna motivacija razume kot skupek 
motivov in motiviranja Motivi spodbujajo ali zavirajo dejanja. Motiviranje je prizadevanje 
za aktivacijo motivov (Strmčnik, 2001: 310). Najučinkovitejše motivacijsko sredstvo je 
spodbujanje interesov posameznika (Strmčnik, 1987: 61). Učitelj vzdržuje motiviranost 
učencev z različnimi strategijami poučevanja.  
Bönsch (2011: 9) pravi, da je mogoče razlikovati med vsaj sedmimi kriteriji notranje diferenciacije 
in individualizacije pri pouku nemščine. Kriteriji so naslednji: dojemljivost učencev, učni tempo, 
učna zmogljivost, nivo zahtevnosti učencev, jezikovni nivo učencev, motiviranost za učenje in 
lastna organizacija učencev. 
V naslednjem koraku bomo podrobneje obravnavali razlike med učenci, ki smo jih po 
strokovnjakinji Heacox navedli zgoraj.  
1) Razlike v kognitivnih sposobnostih 
Kognitivne sposobnosti se delijo na informativno materialne in formativno formalne, funkcionalne. 
Prve so razlike v predznanju, izkušnjah in razgledanosti učencev. Druge so razlike v njihovih 
zmožnostih, sposobnostih, storilnosti (Strmčnik, 1987: 56–58). Strokovnjaki ugotavljajo, da je od 
kognitivne razvitosti učenca odvisno le okoli 50% učnega uspeha (Aktison, 1974, Bloom, 1973, 
citirano po Strmčnik, 1987: 55). Učitelj z  notranje diferenciranimi in individualiziranimi nalogami 
krepi učne zmožnosti učencev in spodbuja njihov napredek (Heacox, 2002: 7).   
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2) Razlike v učnih tipih 
Pri učenju igrajo čuti (vid, sluh, vonj, okus, tip) zelo pomembno vlogo (Kosevski Puljić, 2015: 33). 
Učitelj obravnava učno snov na različne načine in s tem omogoča optimalno učno uspešnost 
učencev (Bimmel in Rampillonm, 2000: 19). Vester (1975, citirano po Bimmel in Rampillon, 2000: 
22) pravi, da je v učni skupini toliko različnih učnih tipov, kolikor je učencev. Vsak posameznik je 
edinstven tip učenca (Karrillon, 2011: 35).  
Na podlagi čutnega zaznavanja je moč razločevati med več načini učenja, s katerimi učenci 
najhitreje in najlažje pridobivajo in predelujejo informacije. Te načine učenja imenujemo učni tipi 
(lahko tudi stili, slogi). Glede na to, ali se učenci največ naučijo z gledanjem in opazovanjem, 
poslušanjem in govorjenjem, premikanjem in delovanjem, ločimo med tremi glavnimi učnimi tipi; 
to so: vizualni (vidni), avditivni (slušni) in kinestetični (čustveno gibalni) učni tip (Kosevski Puljić, 
2015: 36,37). Učitelj lahko umesti učenca v določen učni tip na podlagi prepoznavnih znakov, ki 
jih bomo predstavili v nadaljevanju.  
Vizualni učni tip: Učenec si pri pouku dela zapiske, skicira. Zapomni si videno. Bere hitro ter 
dobro. Je natančen, dobro organiziran. Rad opazuje in je sposoben istočasno misliti na različne 
stvari. Aktivnosti, ki ga interesirajo, so: igra spomina, sestavljanke,… (Gaßner, 2007, citirano po 
Kosevski Puljić, 2015: 36).  
Avditivni učni tip: Učenec je dober govorec in poslušalec. Rad podaja referate. Besedišče usvaja 
z glasnim izgovarjanjem. Sposoben je ponovitve kratkih zgodb, pesmi, melodij, ki si jih zapomni 
v kratkem času. Pozorno posluša in, ko bere na glas, bere doživeto. Pri tihem branju pogosto 
premika ustnice ali bere šepetaje. Rad posluša zgodbe, se pogovarja sam s seboj, poje, sestavlja 
rime itn. (Kosevski Puljić, 2015: 37).  
Kinestetični učni tip: Učenec govor podkrepi s premikanjem rok. Pri glasnem branju uporablja 
govorico telesa, gestikulacijo. Njegovo odzivanje je instinktivno. Ne more biti dolgo časa pri miru. 
Najlažje razmišlja, ko se giba. Učenje zanj predstavlja aktivnost. Iz tega razloga mora učitelj zanj 
pripraviti veliko raznolikega učnega materiala. Rad eksperimentira (Arnold, 1999, citirano po 
Kosevski Puljić, 2015: 37).  
Učenec je lahko kombinacija dveh ali več učnih tipov. Učitelj lahko v isti učni uri nagovori vse 
učne tipe posamično ali hkrati. Za dosego slednjega uporabi multisenzorično učenje, pri katerem 
sta nagovorjeni obe strani možganov; leva, ki je zadolžena za logiko, abstrakcijo, analizo, 
racionalnost, digitalno mišljenje, verbalno komunikacijo ipd. in desna, ki skrbi za emocije, 
konkretizacijo, sintezo, intuicijo, analogično mišljenje, vizualno mišljenje, improvizacijo itn. 
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(Kosevski Puljić, 2015: 119). Multisenzorično učenje je kombinacija poslušanja, govorjenja, 
branja in pisanja (prav tam, str. 33).  
3) Razlike v družbeno-ekonomskih in družinskih dejavnikih 
Šola je vselej družbeno-ekonomsko pogojena. Vsak individuum je v določenem pogledu enak vsem 
drugim, hkrati pa se od njih razlikuje. Enak v smislu obstoja v istem zgodovinskem obdobju, 
življenja znotraj iste družbene ureditve, nacionalne in razredne pripadnosti, ideološke pozicije, 
spola itd. Drugačen v smislu individualnih posebnosti (Strmčnik, 1987: 26–28). Po marksistih je 
individualno del socialnega in istočasno kvaliteta sama na sebi (Marks, Engels, 1969 citirano po 
Strmčnik, 1987: 28). Notranje diferenciran in individualiziran pouk upošteva razlike med učenci 
in istočasno uresničuje skupne cilje (Strmčnik, 1987: 30). 
Kultura, v katero je učenec rojen, ima nanj močan vpliv (Židan, 2004: 57). Učenci živijo v različnih 
družbenih okoljih. Posledično razpolagajo z neenakimi možnostmi izobraževanja. Nekateri imajo 
dostop do učnih gradiv, virov in izkušenj tudi izven šole, drugi ne (Heacox, 2002: 8). V času šolanja 
na daljavo zaradi virusa COVID-19 so bile te razlike posebej izrazite. Izkazalo se je, da veliko 
družin doma nima računalnika in/ali interneta itd. 
Pomemben dejavnik, ki vpliva na učno uspešnost učenca, je podpora njegove družine. Učenčeva 
vztrajnost pri učenju je lahko rezultat njegove želje, da bi jim ugajal (Strmčnik, 1987: 59). Nekateri 
starši svoje otroke spodbujajo k učenju s pohvalami, nagradami. Spet drugi za spremljanje 
izobraževanja svojih otrok niso zainteresirani. 
Pogoj za vzpostavitev in ohranjanje pozitivne učne klime je, da učitelj pozna socialni položaj 
učencev, njihovo priljubljenost, vplivnost, ugled (prav tam, str. 61). Pri tem mora upoštevati, da 
učenec ni le pasivni objekt okolja iz katerega izhaja (prav tam, str. 48).  
4) Razlike v pripravljenosti na učenje 
Učitelj mora pred obravnavo nove učne snovi preveriti, kakšno je predznanje učencev o njej oz., 
če ga imajo. Aktivacija predznanja služi osmislitvi in zapomnitvi novo pridobljenega znanja 
(Strmčnik, 2010: 54). Učitelj jo lahko uresničuje s postavljanjem vprašanj ipd. (Strmčnik, 2010: 
55). Predznanje učencev nadgradi z implementacijo različnih učnih metod in oblik ter njihovo 
modifikacijo, kombinacijo. Poleg tega nudi usvajanje osnov učencem, ki predznanja nimajo 
(Heacox, 2002: 8). Načinov preverjanja predznanja je več. Mednje sodijo: testi, pregled spričeval 
in pisnih poročil oz. dokazil o dosežkih učencev (prav tam, str. 20).  
Motivacijo učencev mora učitelj vzdrževati čez celo učno uro.   
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5) Razlike v učnem tempu 
Na razlike v učnem tempu vplivajo kognitivne sposobnosti učenca, motiviranost, zanimanje, 
moralni odnos do dela, odgovornost, razvitost učnih spretnosti, temperament ipd. Učnega tempa ni 
smiselno povezovati z inteligentnostjo učencev (Strmčnik, 1987: 59). Nekateri potrebujejo več, 
drugi manj časa, da usvojijo neko znanje, kompetenco. Učno šibkejši učenci potrebujejo več 
konkretnih primerov, vaj in vzorcev, kot učno zmožnejši (Heacox, 2002: 8). Slednjim lahko učitelj 
pripravi dodatne zadolžitve, s katerimi poglabljajo usvojeno znanje in kompetence (prav tam).   
6) Razlike v spolu 
Nekateri strokovnjaki razlike v spolu povezujejo z učno uspešnostjo. Med njimi je tudi Hofstätter 
(1971, citirano po Strmčnik: 51), ki pravi, da imajo učenke bolj razvite številčno-simbolične 
zmožnosti. Prav tako naj bi bil njihov govor bolj tekoč, hitreje naj bi dojemale in si zapomnile 
govorne vsebine ter zaznavale specifike. Dosegale naj bi boljše učne rezultate pri slovnici, branju 
in pravopisu (prav tam). Podobno zapiše Strmčnik (1987: 51), ki meni, da so učenke pri pouku bolj 
delovne, odgovorne in sramežljive od učencev. Kirbi in Redford (1987, citirano po Strmčnik, 1987: 
51) za učence moškega spola pravita, da so boljši pri akcijskem izražanju ter formalno-logičnem 
mišljenju. Dosegali naj bi boljše rezultate pri naravoslovju in tehnologiji (prav tam). 
Navedene razlike med genetskima spoloma učencev so lahko posledica stereotipov in predsodkov. 
Pomembno je, da učitelj ostane objektiven in razlik ne posplošuje na vse pripadnike posameznega 
spola.   
7) Razlike v samozavesti pri učenju 
Samozavest pri učenju je tesno povezana z učno motivacijo. Nesamozavestni učenci se hitro vdajo, 
če se nečesa ne naučijo takoj, medtem ko samozavestni učenci verjamejo, da bodo zamujeno 
nadoknadili kasneje (Heacox, 2002: 9). Samopodoba je pomemben dejavnik učne uspešnosti, pravi 
Bandura (1997, citirano po Peklaj in drugi, 2009: 46). Avtor izpostavi štiri dejavnike, ki 
sooblikujejo prepričanja individuuma o lastnih zmožnostih:  
- Izkušnje obvladovanja (doživeti uspehi lahko zvišajo, neuspehi pa znižajo občutek lastne 
kompetentnosti),  
- telesno in fiziološko vzburjenje (anksioznost, strah ob soočanju z nalogo lahko znižata 
občutek samoučinkovitosti, ugodje in pozitivna vznemirjenost pa ga lahko poviša),  
- učenje s posnemanjem in  
- besedno prepričevanje (spodbude učitelja ob dobro opravljenem delu, način, kako učitelj 
poda učencem povratno informacijo o njihovi uspešnosti) (prav tam, str. 47).  
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Notranje diferenciran in individualiziran pouk, ki je v svojem bistvu prilagojen potrebam 
učencev, krepi njihovo samozavest pri učenju in posledično izboljša njihove učne dosežke. 
5. KOMPETENCE NOVODOBNEGA UČITELJA 
Pri obravnavi didaktično-metodične učne diferenciacije in individualizacije smo omenili nekaj 
kompetenc novodobnega učitelja. Le-te predstavljajo izhodišče učiteljevega dela v učni skupini, 
zato jih bom na tem mestu obravnavala podrobneje.    
Živimo v družbi znanja. Zanjo je značilno, da postaja novo znanje vse bolj pomembno. Prav tako 
so pomembni različni načini izmenjave informacij ter napredovanja (Hargreaves, 2003, citirano po 
Peklaj in drugi, 2009: 9). Številne raziskave (Darling Hammond idr., 2005, v Sporočilo komisije 
svetu in evropskemu parlamentu, 2007, citirano po Valenčič Zuljan, 2012: 6) kažejo, da ''kakovost 
učitelja pomembno in pozitivno vpliva na dosežke učencev […]''. Iz tega razloga mora biti učitelj 
visoko usposobljen za svoje delo. Posedovati mora odlično znanje svoje stroke in obsežno 
pedagoško ter psihološko znanje (Peklaj in drugi, 2009: 14). V kolikor teh znanj nima, učencev ne 
more spodbuditi k aktivnem učenju, pravi Židan (1996: 11). Avtorica poudarja pomen delovne 
kompetence in kompetence večopravilnosti (Židan, 2020). Pravi, da mora biti učitelj pri delu 
natančen, kreativen. Prilagajati se mora nenehnim spremembam v procesu izobraževanja (prav 
tam). Pomembnost prilagajanja se je pokazala tudi v času karantene zaradi COVID-19, ko so bili 
učitelji primorani iz tradicionalnega nemudoma preklopili na digitaliziran pouk. V okviru slednjega 
lahko govorimo o digitalizirani notranji diferenciaciji in individualizaciji.  
Učitelj se profesionalno razvija celo življenje. Temelj njegovega učenja so izkušnje (Valenčič 
Zuljan, 2012: 79). Izobraževanje tekom študija ne zadošča (Peklaj in drugi, 2009: 14). Učiteljev 
profesionalni razvoj je v veliki meri odvisen od njegove sposobnosti refleksije (Peklaj in drugi, 
2009: 83). Vedno znova si mora postavljati vprašanje, kako kakovostno je bilo delo, ki ga je opravil 
(Židan, 1996: 67). Poleg tega mora iskati povratno informacijo pri učencih. Pogovori se lahko tudi 
s sodelavci, starši učencev (Blažič in drugi, 2003: 94). V kolikor ugotovi, da uporaba nekega 
didaktičnega pristopa v konkretni učni situaciji ni bila ustrezna, mora razmisliti, kako jo prilagoditi 
(Židan, 1996: 50). Za kritično refleksijo svojega pedagoškega dela lahko uporabi akcijsko 
raziskovanje5. Pri slednjem so v refleksijo vključeni učenci, ravnatelj, sodelavci, raziskovalci iz 
 
5 Učitelj z akcijskim raziskovanjem ugotavlja učinke lastnega dela. Preverja, če je svoje didaktične pristope 
nadgradil in do katere mere. Ugotovitve mu pomagajo pri ustvarjanju novih in posodabljanju že uporabljenih 
didaktičnih pristopov. Predmeti akcijskega raziskovanja so naslednji: učiteljev didaktični pristop, učinki 
didaktičnega pristopa na učenca, učna vsebina, učinki učne vsebine na učenca itd. (Židan, 1995: 25,26). Akcijsko 
raziskovanje je koristno tudi, ker preprečuje samoizolacijo učiteljev (Somekh, 1988, citirano po Valenčič Zuljan, 
2012: 84).  
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drugih institucij itd. (prav tam, str. 58). Hatton in Smith (1995, citirano po Valenčič Zuljan, 2012: 
84) poleg akcijskega raziskovanja med načine refleksije umeščata še študije primera in etnografske 
raziskave učencev, učiteljev, šole, razreda, mikropouk in druge nadzorovane praktične izkušnje ter 
strukturirane naloge načrtovanja. 
Sposobnost refleksije sodi v okvir kompetenčnega področja organizacije in vodenja (Marentič 
Požarnik, 2006, citirano po Valenčič Zuljan, 2012). Preden podrobneje predstavimo vsa 
kompetenčna področja, bomo definirali termin kompetenca.  
Valenčič Zuljan (2012: 67) pravi, da so kompetence ''kompleksni akcijski sistemi, ki so uporabni 
v različnih kontekstih, lahko pa se jih tudi učimo in jih poučujemo''. V knjigi Teorija in praksa v 
izobraževanju učiteljev (2006, citirano po Peklaj in drugi, 2009: 32) je zapisano, da se 
kompetentnost učitelja kaže ''v njegovih spretnostih  vodenja in komuniciranja: kako učinkovito 
komunicira z učenci in z njimi vzpostavlja pozitivne odnose, kako oblikuje spodbudno učno okolje, 
pravila, disciplino v razredu, kako zna individualizirati delo s posameznimi učenci itn.''. Židan 
(2020) opozarja, da so kompetence vrednota. 
Po Peklaj in drugih (2009: 10) kompetence vključujejo naslednje tri ravni: 
- Spoznavna raven (sposobnost kompleksnega razmišljanja in reševanja problemov ter 
znanje na določenem področju), 
- čustveno-motivacijska raven (stališča, vrednote in pripravljenost za aktivnost), 
- vedenjska raven (sposobnost aktivirati, uskladiti ter uporabiti svoje potenciale v 
kompleksnih situacijah). 
Marentič Požarnik (2006, citirano po Valenčič Zuljan, 2012: 67, 68) navaja pet sklopov kompetenc 
učitelja, in sicer:  
1) Komunikacija in odnosi, 
2) učinkovito poučevanje, 
3) organizacija in vodenje, 
4) sodelovanje z delovnim in 
družbenim okoljem, 
5) profesionalni razvoj. 
Sledi opis posameznih sklopov po Marentič Požarnik (prav tam). 
1) Komunikacija in odnosi: Gre za učiteljeve sposobnosti komuniciranja, razvijanja odnosov z 
učenci in med njimi, razvijanja socialnih veščin pri učencih, izkazovanja pozitivnega odnosa do 
njih, oblikovanja spodbudnega učnega okolja, spodbujanja samostojnosti in odgovornosti, 




2) Učinkovito poučevanja: Učinkovito poučuje učitelj, ki poseduje sposobnost povezovanja učnih 
ciljev, vsebin, učnih metod in pristopov poučevanja. Upoštevati mora načela in postopke 
načrtovanja in vrednotenja učnega procesa. Pogoj za to je upoštevanje razvojnih značilnosti in 
individualnih posebnosti učencev. Uporabljati mora metode in strategije, s katerimi pri učencih 
vzdržuje učno motivacijo, jih miselno aktivira in spodbuja k samostojnemu učenju. Priporočeno je 
vključevanje IKT v pouk. Učni pristopi morajo biti prilagojeni heterogenosti učencev.   
3) Organizacija in vodenje: Gre za učiteljevo zmožnost izvajanja organizacijskih in 
administrativnih nalog v povezavi z načrtovanjem, izvajanjem, spremljanjem in vrednotenjem 
učnega procesa. Prav tako mora biti učitelj usposobljen za vlogo razrednika, ki učence povezuje v 
učno skupnost.  
4) Sodelovanje z delovnim in družbenim okoljem: Učitelj mora biti sposoben učinkovito 
komunicirati z drugimi učitelji, strokovnimi sodelavci, ostalimi zaposlenimi. Komunikacija 
predstavlja osnovo timskega dela in sodelovanja s starši. Poznati in upoštevati mora tudi šolsko 
zakonodajo. 
5) Profesionalni razvoj: Gre za učiteljevo sposobnost premišljenega analiziranja lastnega 
pedagoškega dela ter načrtovanje lastnega profesionalnega razvoja. Učitelj mora biti odprt za 
povratne informacije, nasvete itd. Seznanjen mora biti z dosežki ved, pomembnih za njegovo 
poklicno delovanje in hkrati mora nova spoznanja kritično vrednotiti. Na ta način lahko v svoje 
pedagoško delo vključuje inovacije in ga izpopolnjuje.  
Posebna delovna skupina za izboljšanje izobraževanja učiteljev, ki je bila oblikovana pri Evropski 
komisiji (Expert group A – Improving education of teachers and trainers, 2004), je opredelila 
naslednje kompetence sodobnega učitelja: spodbujanje novih učnih dosežkov, delovanje na 
drugačen, restrukturiran način v razredu, delovanje zunaj razreda v šolskem centru ali skupnosti z 
drugimi socialnimi partnerji, integriranje informacijsko komunikacijske tehnologije v formalne 
učne situacije in vse profesionalne prakse in sposobnost delovati kot profesionalec (Peklaj in drugi, 
2009: 15). 
Zaposleni na Filozofski fakulteti v Ljubljani so skupaj z vsemi partnerji v izobraževanju učiteljev 
(učitelji, ravnatelji, izobraževalci učiteljev) v okviru projekta Partnerstvo fakultet in šol 
(2004/2005) izdelali seznam 39 kompetenc, ki se nanašajo na področja učinkovitega poučevanja, 
vseživljenjskega učenja, vodenja in komunikacije, preverjanja in ocenjevanja znanja ter 








Izkazuje ustrezno znanje in razumevanje predmetov, ki jih poučuje 
2. Je usposobljen za preoblikovanje strokovno-predmetnih vsebin v izobraževalni proces 
3. Pozna razvoj učencev, zakonitosti učenja in individualne razlike pri učencih ter dejavnike, ki spodbujajo učenje 
4. Pozna pedagoško teorijo in didaktične zakonitosti 
5. Obvlada temeljna načela in postopke za načrtovanje, izvajanje in vrednotenje učnega procesa 
6. Pozna temeljne dokumente s področja vzgoje in izobraževanja 
7. 
Pri razvijanju šolskega kurikula ustrezno povezuje cilje učnih načrtov, 
vsebine, učne pristope in razvoj učencev ter spodbuja medpredmetno 
povezovanje 
8. Učinkovito načrtuje, organizira in izvaja učne aktivnosti 
9. 
Uporablja metode in strategije poučevanja, ki spodbujajo 
razumevanje, uporabo, povezovanje in razvijanje novega znanja 
(sintezo, vrednotenje) 
10. Uporablja interaktivne učne metode in sodelovalno skupinsko delo 
11. Spodbuja aktivno in neodvisno učenje, ki učencem omogoča, da sami načrtujejo, spremljajo, vrednotijo in uravnavajo svoje učenje 
12. Spodbuja projektno in raziskovalno delo 
13. Spodbuja medpredmetno povezovanje in pri tem sodeluje v timih z drugimi učitelji 
14. Vseživljenjsko učenje 
Uporablja različne metode za spodbujanje motivacije na različnih 
področjih učenja 
15. Uporablja in pri učencih razvija strategije (učenje učenja), ki omogočajo vseživljenjsko učenje 
16. Spodbuja fleksibilnost in vztrajnost pri soočanju z novimi izzivi in nalogami ter sposobnost samovrednotenja pri učencih 
17. Pri delu uporablja IKT in pri učencih razvija informacijsko pismenost 
18. Pri učencih razvija komunikacijske in socialne veščine 
19. Vodenje in 
komunikacija 
Učinkovito komunicira z učenci in razvija pozitivne odnose z njimi 
20. Se dogovarja z učenci, vzpostavlja in vodi skupnost učencev 
21. Oblikuje spodbudno učno okolje, kjer se ceni različnost in v katerem se učenci počutijo sprejete, varne in samozavestne 
22. Oblikuje jasna pravila za vedenje in disciplino v razredu, ki temeljijo na spoštovanju vseh udeležencev 
23. Se uspešno sooča z neprimernim vedenjem, agresivnostjo, konflikti in uporablja ustrezne strategije za njihovo reševanje 
24. Vsem učencem omogoča enake možnosti in prilagaja delo njihovim individualnim posebnostim 
25. 
Prepoznava učence s posebnimi potrebami, njihova močna in šibka 
področja, prilagaja delo njihovim zmožnostim in po potrebi sodeluje z 











27.  Ustrezno uporablja različne načine spremljanja in preverjanja 
napredka posameznega učenca v skladu s cilji ter daje konstruktivno 
povratno informacijo 
28.  Smotrno uporablja različne načine ocenjevanja in sporočanja učnih 
rezultatov 
29.  Spremlja in vrednosti napredek učencev na področju usvajanja 
strategij učenja, učenja socialnih veščin, bralne in informacijske 
pismenosti 




Razvija pozitiven odnos do učencev, kaže spoštovanje do njihovega 
socialnega, kulturnega, jezikovnega, religioznega izhodišča 
32.  Verjame v sposobnosti učencev in jih nenehno spodbuja 
33.  Pri svojem delu upošteva etična načela in zakonska določila 
34.  Načrtuje, spremlja, vrednosti in uravnava lasten poklicni razvoj 
35.  Kaže in spodbuja pozitivne vrednote, stališča in vedenje, ki ga 
pričakuje od učencev 
36.  Učinkovito komunicira in sodeluje s starši in drugimi osebami, 
odgovornimi za učence 
37.  Sodeluje z drugimi učitelji in pedagoškimi sodelavci na šoli 
38.  Se vključuje in sodeluje v različnih aktivnostih v ožjem in širšem 
okolju ter na področju izobraževanja 
39.  Spodbuja odprtost do drugih kultur, vrednot, ljudi ter novosti 
Tabela 3: 39 učiteljskih kompetenc (vir: Peklaj in drugi, 2006, citirano po Peklaj in drugi, 2009: 
27,28) 
Nabor kompetenc so uporabili v domači raziskavi. V njej so ugotavljali, v kolikšni meri so 
kompetence pri učiteljih, ki že dlje časa poučujejo in pri študentih, ki zaključujejo študij, razvite. 
Rezultati so pokazali, da potrebujejo učitelji dodatna znanja na področju strategij soočanja, 
ravnanja z agresivnim in neustreznim ravnanjem v razredu, prepoznavanja in ravnanja z otroki s 
posebnimi potrebami in na področju učnih strategij. Njihovo znanje je slabo tudi na področju 
uporabe IKT pri pouku. Primanjkljaj v kompetenčnosti študentov se je pokazal na področju 
sodelovanja in komunikacije s starši (Peklaj in drugi, 2006, citirano po Peklaj in drugi, 2009: 
15,16). Za namen našega magistrskega dela je najpomembnejša ugotovitev raziskave ta, da je vidik 
notranje diferenciacije in individualizacije je še posebej skromno zastopan v srednjih šolah (v 
gimnazijah). Podobni tudi rezultati mednarodne raziskave iz leta 2005, Teachers Matter (OECD), 
ki je pokazala, da so učitelji nezadostno usposobljeni predvsem za individualizirano učenje, 
pripravo učencev za samostojno učenje, delo s heterogenimi oddelki in usposabljanje učencev za 
učinkovito uporabo IKT (Valenčič Zuljan, 2012: 68).   
Izvor pomanjkljive usposobljenosti učiteljev je lahko v dejstvu, da študij bodoče učitelje opremi le 
s splošnimi strategijami za soočenje s heterogenostjo učnih skupin. Za svoje nadaljnjo strokovno 
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izobraževanje morajo poskrbeti sami (Heacox, 2002: 11). Na podlagi svojih znanj in kompetenc 
razvijajo unikatne didaktične pristope, o katerih bomo razpravljali v naslednjem poglavju.  
6. DIDAKTIČNI PRISTOPI UČITELJEV NEMŠČINE IN SOCIOLOGIJE 
V prvem poglavju smo po Strmčniku (2001) povzeli oris nekaj možnih načinov izvedbe 
diferencirane in individualizirane učne ure za različna predmetna področja. V tretjem poglavju smo 
se ukvarjali z vsebinsko-tematsko in didaktično-metodično učno diferenciacijo in 
individualizacijo. Pričujoče poglavje je namenjeno obravnavi konkretnih didaktičnih pristopov 
učiteljev nemščine in sociologije.  
''Učitelj je tisti, ki učne cilje, vsebino in učno tehnologijo usklajuje in prilagaja učencem ter o 
učnem procesu neposredno odloča in zanj odgovarja (prav tam, str. 185).'' Komensky je njegovo 
delo razumel kot poslanstvo, ki pogojuje razvoj in napredek družbe (Židan, 1997: 21), zato velja 
opozoriti, da mora biti novodobni učitelj inovativen in kreativen (prav tam, str. 18; Blažič in drugi, 
2003: 93). Razpolagati mora s številnimi tradicionalnimi in novodobnimi didaktični pristopi. 
Ključno je, da jih smiselno kombinira in prilagaja potrebam učencev ter zahtevam učne situacije 
(Židan, 2020). 
V okviru tradicionalne didaktike je bil v središču učitelj. Njegova naloga je bila, da učno vsebino 
posreduje učencem, ki jo sprejemajo in shranjujejo. Učenci so bili v vlogi objekta, omejeni na 
receptivno poslušanje in učenje. Frontalni pouk je bila ključna socialna učna oblika pri pouku na 
vseh stopnjah in področjih izobraževanja (Židan, 2009: 32). Kritiki tradicionalne didaktike 
izpostavljajo problematičnost podrejenega položaja učencev, enosmerne komunikacije, 
pomanjkanja upoštevanja individualnih posebnostih učencev itn. Kljub temu je potrebno 
upoštevati, da tradicionalna didaktika s frontalnim poukom učitelju omogoča prilagajanje učnega 
procesa učni situaciji, sistematiziranje dogajanja in logično strukturiranje znanja. Poleg tega je 
zadoščeno zahtevi po ekonomičnosti pouka, ker lahko en učitelj dela z večjim številom učencev, 
za to pa ne potrebuje velikega števila didaktičnih sredstev. Posledično predela učno snov v kratkem 
času. Iz navedenih razlogov se frontalni pouk še danes pogosto uporablja (Blažič in drugi, 2003: 
380,381). Nasproti tradicionalni didaktiki se postavlja novodobno didaktiko, središče katere je 
učenec (subjekt). Učitelj upošteva njegove potrebe, zanimanja, posebnosti itd. (Strmčnik, 2001: 
120). Učitelj je v vlogi moderatorja, pomočnika (Bimmel in Rampillon, 2000: 33). Učenčeve 
zadolžitve in obveznosti so objektivne. Njegove pravice, njegovo soodločanje in odnosi, katerih 
del je, so subjektivni. Stanji objektivnosti in subjektivnosti se v novodobni didaktiki prepletata. 
Humanost in demokratičnost učnega procesa zakrijeta dejstvo, da učenec v določenih situacijah še 
35 
 
vedno nastopa kot objekt (Blažič in drugi, 2003: 89). Čeprav ima učenec občutek, da je učitelj 
njegov prijatelj, hierarhični odnos med njima ne izgine (Kovač Šebart, 2002: 43).  
Iz povedanega sledi, da vrednost socialnih učnih oblik in učnih metod ni odvisna od tega, ali so 
tradicionalne ali novodobne, ampak od številnih drugih kriterijev (prav tam, str. 399). Pouka brez 
njegove posredovalne funkcije ni (Gogala, 1966, citirano po Štefanc 2012: 102). Štefanc (2011: 
111) zapiše, da ''je lahko >>razlagalno-spraševalni<< pouk ravno tako produktiven, kot so lahko 
produktivne tudi druge didaktične strategije, s katerimi učitelj učencem v najširšem pomenu te 
besede posreduje znanja''. Še vedno pa je smiselno in nujno uporabljati različne učne metode in 
oblike, jih ustrezno modificirati, kombinirati. Metodo razlage pri uvodni motivaciji lahko učitelj 
modificira npr. z vključitvijo kratkega izseka filma (Marentič Požarnik in Plut Pregelj, 2009: 71).   
Dobro izvedeno tradicionalno poučevanje je sestavljeno iz naslednjih faz: 
- Dnevno preverjanje, pregled nalog in ponovna razlaga, v kolikor je to potrebno, 
- postopna razlaga oz. predstavitev nove snovi ali veščin, 
- vodene vaje, ki jih nadzoruje učitelj, 
- podajanje povratne informacije, 
- samostojno izvajanje oz. vaje, šolsko in domače delo, ki mora biti opravljeno z več kot 90 
odstotno uspešnostjo, 
- pogostost preverjanj: tedensko in mesečno (Peklaj in drugi, 2009: 64). 
Različni didaktični pristopi učiteljev izhajajo iz različnih strategij poučevanja6. Z njimi učitelji 
zasledujejo glavni cilj notranje diferenciacije in individualizacije pouka; učencem omogočiti 
doseganje čim boljšega učnega uspeha. Učenci postopoma razvijajo sposobnost samostojnega 
odločanja za različne načine učenja v konkretnih učnih situacijah (Bimmel in Rampillon, 2000: 
19). V okviru novodobne didaktike je ravno samoodločanje učencev o svojem učenju vse bolj 
poudarjeno. Iz tega razloga je pomembno, da jih učitelj seznani z različnimi učnimi strategijami. 
Obvladovanje učnih strategij vodi k avtonomnemu učenju (prav tam, str. 5).  
V nadaljevanju bomo definirali termina strategija in učna strategija. Ločili bomo med direktnimi 
in indirektnimi učnimi strategijami in pokazali, kako jih lahko učitelj posreduje svojim učencem. 
Podrobneje bomo predstavili bralne učne strategije.  
 
6 Ključno je opozoriti na razliko med strategijami poučevanja in strategijami učenja. Izdelava miselnega vzorca je 
lahko oboje, strategija poučevanja in strategija učenja. Prva je, če ga učitelj uporabi npr. v uvodnem delu učne ure, 
da skupaj z učenci izdela miselni vzorec. Druga je, če ga učenci izdelajo samostojno in jim služi npr. kot povzetek 
obravnavane učne vsebine, kot način lažje zapomnitve. Ko učitelj uporabi miselni vzorec pri pouku, gre torej za 
strategijo poučevanja, ki jo istočasno posreduje učencem kot strategijo učenja. 
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Po obravnavi učnih strategij se bomo osredotočili na konkretne didaktične pristope učiteljev 
nemščine in sociologije. Poučevanje navedenih šolskih predmetov se razlikuje. Vsako predmetno 
področje ima svoje tipične didaktične pristope (Perkins, 1993 citirano po Židan, 1996: 43). Učitelji 
niso homogena skupina (Kalin in drugi, 2011: 27). Od vsakega izmed njih je odvisno, kako bo 
dosegal učne cilje, ki so določeni v učnem načrtu, katere učne vsebine bo obravnaval podrobneje, 
kako bo pouk prilagajal posebnostim učencev, učnih skupin itd. (Štefanc in drugi, 2011: 14).    
Eden izmed didaktičnih pristopov, relevanten za oba šolska predmeta je v okviru novodobne 
didaktike uporaba IKT pri pouku. Prikazali bomo njeno vrednost za notranje diferenciran in 
individualiziran pouk.    
6.1 UČNE STRATEGIJE 
Učne strategije so pomemben faktor notranje diferenciacije in individualizacije pouka 
(Schwerdtfeger, 2001: 107). Termin strategija izvira iz antične Grčije. Nosil je pomen umetnosti 
vojne. Sorodna beseda je bila taktika (Oxford, 1990: 7).  
V izobraževanju je termin dobil pripono učna (Oxford, 1990: 8). Zanj ni enoznačne definicije. 
Oxford (prav tam, str. 1) zapiše, da so učne strategije koraki, ki jih učenci naredijo, da izboljšajo 
svoje učenje. Po Bimmel (1993, citirano po Bimmel in Rampillon, 2000: 53) je učna strategija 
učenčev ''načrt mentalnega delovanja'', s katerim poskuša doseči želen cilj. Učenci razmišljajo npr. 
o tem, kako bi lahko poiskali sinonim določene besede (Bimmel in Rampillon, 2000: 45). Avtorja 
uporabljata tudi termin učna tehnika. To ''so spretnosti, ki jih učenci uporabljajo, da se nečesa 
naučijo'' (prav tam, str. 44). Ker za namen naše magistrske naloge med terminoma ni nujno ločevati, 
bomo ločevanje opustili in uporabljali zgolj termin učna strategija. Marentič Požarnik (1995, 
citirano po Pečjak in Gradišar, 2012: 47,48) zapiše, da je učna strategija ''specifična kombinacija 
mentalnih operacij, ki jih nekdo uporablja glede na zahteve konkretne učne situacije''. Individuum 
uporablja kombinacijo določenih učnih strategij v večini učnih situacijah. To je njegov učni stil 
(prav tam). Weinstein in Hume (1998, citirano po Pečjak in Gradišar, 2012: 48) pravita, da je učna 
strategija ''vsako vedenje, mišljenje ali akcija učenca v učnem procesu učenja, katere namen je 
zadržati določene informacije, jih shraniti v spominu in jih v prihodnosti povezati na nov način''. 
6.1.1 Ločevanje med direktnimi in indirektnimi učnimi strategijami 
Bimmel in Rampillon (2000: 64) ločita med direktnimi (kognitivnimi) in indirektnimi učnimi 
strategijami. Prve so neposredno povezane z učno snovjo. Služijo strukturiranju usvojenega znanja, 
njegovemu predelovanju in zapomnitvi. Rezultat implementacije direktne strategije je viden, npr. 
analiziran tekst. Indirektne strategije niso neposredno povezane z učno snovjo, ampak z načinom 
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učenja (kdaj? kaj? kje? kako?), občutki (afektivne strategije) in z načini obnašanja v družbi 
(socialne strategije). Obe vrsti strategij vodita k bolj uspešnemu učenju (prav tam).  
V spodnji tabeli je prikazanih nekaj primerov direktnih in indirektnih učnih strategij, uporabnih pri 
učenju tujega jezika.  
Direktne (kognitivne) učne strategije Indirektne učne strategije 
Uporaba slik Samostojno določanje učnih ciljev 
Uporaba kartic z besediščem Samonadzor nad doseganjem učnih ciljev 
Pantomimsko predstavljanje besed in izrazov Prepoznavanje telesne govorice 
Asociacijsko razmišljanje Izražanje občutkov 
Označevanje Sproščanje 
Izdelava zapiskov Poslušanje glasbe 
Analiziranje besed in izrazov Nagrajevanje samega sebe 
Uporaba slovarja Učenje skupaj s sošolci 
Komuniciranje v tujem jeziku Razvijanje razumevanja za druge kulture 
Tabela 4: Primeri direktnih in indirektnih strategij za učenje tujega jezika (vir: Bimmel in 
Rampillon, 2000: 64–66) 
Učenec se mora sam odločiti, katere učne strategije bo uporabljal (prav tam, str. 93). Iz tega razloga 
mora učitelj pri izboru strategij poučevanja upoštevati heterogenost učne skupine in uporabljati 
množico strategij, ki imajo uporabno vrednost za več učencev(Oxford, 1990: 204,205).  
Učitelj načrtuje učno situacijo, učenec pa se uči (Buck, 1976: 9). Da bi njegovo učenje postopoma 
postalo avtonomno, učitelj prevzame vlogo posredovalca učnih strategij. Osnovna pogoja za 
uspešno posredovanje učnih strategij sta obsežno znanje o strategijah ter pripravljenost na 
upoštevanje učencev, kot subjektov izobraževalnega procesa (Oxford, 1990: 202). Učitelj ni več v 
središču dogajanja. Je moderator, pomočnik. Ustvarja in ohranja spodbudno učno klimo (Bimmel 
in Rampillon, 2000: 33). S posredovanjem učnih strategij učencem, jih pripravlja na samostojno 
učenje (Karrillon, 2011: 28). V naslednjem koraku se bomo ukvarjali z vprašanjem, kako lahko 
učitelj posreduje učne strategije učencem v heterogenih učnih skupinah. 
6.1.2 Posredovanje učnih strategij 
Učitelji z uporabo različnih strategij poučevanja in s posredovanjem učnih strategij učencem, 
pripomorejo k višji kakovosti njihovega učenja. Ko posameznik usvoji več učnih strategij, se lahko 
odloči, katera pot učenja mu najbolj ustreza (prav tam, str. 19).    
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Učenci, najpogosteje nezavedno, že uporabljajo nekaj učnih strategij. Da bi jih lahko fleksibilno 
uporabljali, se morajo njihove uporabe zavedati (prav tam, str. 44). Npr., ko med branjem 
podčrtujejo neznane besede, morajo vedeti, h kateremu cilju stremijo in katero aktivnost izvajajo 
za njegovo dosego. Vsaka aktivnost ima potencial postati učna strategija (prav tam, str. 86). Učitelj 
mora raziskati, kaj učencem pomaga pri učenju (Oxford, 1990: 200). Podati jim mora povratno 
informacijo o (ne)uspešnosti implementacije posamezne učne strategije v konkretni učni situaciji. 
Zagotoviti mora, da učenec ve, katero učno strategijo je uporabil. Na podlagi tega jo bo lahko 
uporabil v naslednjih primerljivih učnih situacijah (Bimmel in Rampillon, 2000: 77). Načinov, 
kako lahko učitelj ugotovi, katere učne strategije učenci že uporabljajo, je več. Mednje sodijo: 
vprašalnik, intervju, direktno opazovanje, glasno razmišljanje, samoocenjevanje učencev glede 
učnega tipa itd. (Bimmel in Rampillon, 2000: 77).  
Poleg prepoznavanja učnih strategij, ki jih učenci že uporabljajo, jim učitelj posreduje tudi nove. 
Le-to zahteva natančno pripravo. Nujne so odprte oblike učenja (prav tam, str. 46). Primer sta 
metodi učenja po postajah in s scenarijem, ki smo ju obravnavali v tretjem poglavju. Učitelj mora 
učencem vsako novo učno strategijo najprej predstaviti, nato pa jim ponuditi možnost, da z njo 
eksperimentirajo. Ustrezne so naloge pri katerih je vidno, kako je učenec prišel do rešitve (prav 
tam, str. 98,99). Eksperimentiranju s strategijami rečemo tudi trening strategij (Oxford, 1990; 
Bimmel in Rampillon, 2000). Posebej je pomemben pri učenju prvega in drugega tujega jezika, 
pravi Oxford (1990: 201). Biti mora praktično osmišljen (prav tam, str. 207). Učitelj lahko učencem 
poda nekaj zadolžitev in jih prosi, da na koncu povedo, katere strategije so implementirali pri 
reševanju. Komentarji so pomemben del treninga, ker učencem omogočajo prepoznavanje 
(ne)koristnosti posameznih učnih strategij (prav tam, str. 208). Raziskave implicirajo pozitivno 
korelacijo med dobrimi učnimi rezultati in pogostim izvajanjem treninga strategij (prav tam, str. 
201).  
Učitelj se mora med treningom postaviti v vlogo učenca, da dobi vpogled v težave, s katerimi se 
soočajo učenci. Posledično jim lažje svetuje (Cohen, 1998, citirano po Smasal, 2010: 176). 
Učencem lahko posreduje toliko strategij, kolikor želi. Finkbeiner in Ludwig (2009, citirano po 
Smasal, 2010: 174) poudarjata, da dober učni uspeh ni nujno posledica velikega števila 
implementiranih učnih strategij. Odvisen je od kvalitete njihove implementacije.  
6.1.3 Bralne učne strategije 
Za učitelje nemščine in sociologije je zelo pomembno posredovanje bralnih učnih strategij. Branje 
sodi med štiri temeljne komunikacijske dejavnosti. Je receptivna dejavnost. Njeni funkciji sta 
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sprejemanje in razumevanje jezikovnih sporočil, ki jih posameznik prejme po vidnem kanalu 
(Pečjak in Gradišar, 2012: 58).  
Afflerbach, Pearson in Paris (2008, citirano po Pečjak in Gradišar, 2012: 48) definirajo bralne učne 
strategije kot ''namerne in obvladovane, ciljno usmerjene poskuse učenca pri dekodiranju besedila, 
razumevanju posameznih besed in pomena celotnega besedila''. Po Pečjak in Gradišar (2012: 48) 
so bralne učne strategije ''zavestna izbira določenih miselnih operacij (korakov) pri branju, ki 
bralcu v specifični učni situaciji omogočajo doseganje učnega cilja''.  
Nekatere učenci že uporabljajo. Učitelj lahko razišče katere tako, da jih opazuje pri glasnem 
reševanju naloge, jim postavlja vprašanja, zanje pripravi vprašalnike ipd. (prav tam, str. 351). Da 
bi krepil njihovo bralno kompetenco, jim posreduje tudi nove bralne strategije. 
Pečjak in Gradišar (prav tam, str. 48) navajata štiri vrste bralnih strategij, to so: 
1) Predbralne strategije, 
2) strategije med branjem, 
3) strategije po branju, 
4) študijske strategije. 
1) Strategije pred branjem: So dejavnosti pred branjem, ki ''spodbujajo predznanje učencev o 
vsebini in vrsti besedila, omogočajo določitev namena pri branju in oblikovanje napovedi o 
besedilu'' (prav tam, str. 61). Pri njihovem izboru mora učitelj upoštevati predznanje učencev in 
značilnosti teksta (prav tam, str. 140).  Njihovo predznanje lahko aktivira s pogovorom, možgansko 
nevihto, pojmovno mrežo itd. (prav tam, str. 143), s postavljanjem vprašanj. S postavljanjem 
vprašanj učitelj učence uči, kako jih ustrezno formulirati. ''Sposobnost postavljanja vprašanj v 
učnem procesu učenja omogoča globlje, aktivno razumevanje bralnega gradiva (prav tam, str. 
164).'' Vprašanja v tej fazi imenujemo predvprašanja. Učitelj jih uporablja z namenom usmeritve 
učenčeve pozornosti na določena mesta v bralnem gradivu (prav tam, str. 165). 
2) Strategije med branjem: Najpogostejši sta strategiji spremljanja in iskanja pomena. ''S prvo 
preverjamo točnost napovedi pred branjem in tvorimo nove napovedi, če ključne besede iz besedila 
ne potrjujejo pričakovanj bralca (prav tam, str. 61).'' V kolikor bralec besede, besedne zveze ne 
razume, ''se vrne na začetek besedila, ga interpretira na novo in preoblikuje napovedi, tako da 
postanejo smiselne, nato pa nadaljuje z branjem'' (prav tam). Učitelj lahko učencem pripravi pisna 
navodila za reševanje klasičnih težav med branjem. Lahko pa jih ''skupaj z učenci izdela iz tršega 
kartonastega papirja, nato pa kartone obesi nekje v razredu (prav tam, str. 189).'' Dejavnosti med 
branjem so dopolnjevanje, določanje zaporedja, označevanje, podčrtovanje, izpisovanje, 
postavljanje vprašanj (prav tam, str. 190).  
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3) Strategije po branju: S temi strategijami se učenec organizira. Prestrukturira besedilo in 
ugotavlja njegovo sporočilo (prav tam). Kot v fazi pred branjem, se tudi v tej fazi pogosto uporablja 
strategija postavljanja vprašanj. Vprašanja so v funkciji usmeritve učenca k ponovnemu pregledu 
besedila, po zaslugi katerega si hitreje zapomni bistvene informacije in detajle (prav tam, str. 165). 
Duffy in Roehler (1993, citirano po Pečjak in Gradišar, 2012: 200) ločita med organizacijskimi in 
evalvacijskimi strategijami po branju. Prve ''so namenjene organizaciji ali preoblikovanju pomena 
besedila in vključujejo procese povzemanja, določanja bistva in zaključevanja'' (Pečjak in Gradišar, 
2020: 201). Druge ''pomagajo bralcu, da s kritičnem branjem presodi avtorjevo sporočilo'' (prav 
tam). Dejavnosti po branju so tudi odgovarjanje na lastna vprašanja, pogovor, predelava in grafične 
ponazoritve besedila (pojmovne mreže, miselni vzorci, diagram, primerjalna matrika, časovni trak 
itd.), povzemanje vsebine (povzetki in zapiski), tvorjenje povzetka itd. (prav tam). 
4) Študijske strategije: Te strategije so namenjene iskanju točno določenih informacij v tekstu, 
njihovi organizaciji in zapomnitvi. Implementirajo se npr. pri učenju iz učbenika (prav tam, str. 
61,62). ''Študijske strategije vključujejo tako strategije pred branjem, med njim in po njem (prav 
tam, str. 62).'' Branje poteka po korakih, in sicer: 1) hiter prelet, 2) prvo branje, 3) določanje bistva 
in pomena neznanih besed, 4) drugo branje in izpolnitev z detajli, 5) formulacija vprašanj za 
preverjanje zapomnitve (prav tam, str. 319,320). Učitelj lahko učencem korake predstavi na 
primeru. Pri tem mora izpostaviti namen njihove aktivnosti v določenem momentu (prav tam, str. 
320). 
Učitelj mora učence spodbujati h kritičnem branju. To lahko izvede na različne načine, npr. 
''seznani učence z besedili, ki z različnih vidikov govorijo o neki temi, vsebini; spodbuja učence, 
da isto temo obdelajo tako, da bo besedilo služilo različnim namenom; spozna učence z besedili, 
ki so oblikovana na različne načine'' (prav tam, str. 263). Kritična refleksija prebranega je še 
posebej pomembna pri poučevanju in učenju državljanske in domovinske kulture ter etike (OŠ) in 
sociologije (SŠ). 
V nadaljevanju se bomo osredotočili na didaktične pristope učiteljev nemščine in sociologije. 
6.2 DIDAKTIČNI PRISTOPI UČITELJEV NEMŠČINE 
''Nemščina se v gimnaziji poučuje kot prvi, drugi nadaljevalni, drugi začetni ali tretji začetni tuji 






''Jezikovni pouk je usmerjen k učencu […]''. Učni cilji, učne situacije, načini in oblike ocenjevanja 
učnih dosežkov morajo biti čim bolj pristni (Bela knjiga, 2011: 35).8 V učnem načrtu so zapisane 
priporočene teme in slovnične strukture. Odločitev, kako jih obravnavati, je prepuščena 
posameznemu učitelju. V naslednjem koraku bomo prikazali didaktične pristope za obravnavanje 
priporočenih tem in slovničnih struktur. 
Didaktični pristopi za obravnavanje priporočenih tem 
Učitelj nemščine s svojimi didaktičnimi pristopi uresničuje osrednji cilj tujejezičnega pouka; da so 
učenci v specifičnih situacijah zmožni ustrezno jezikovno reagirati (Kosevski Puljić, 2015: 104). 
Iz tega razloga so pomembne raznolike vaje besednega zaklada, npr. besedne verige, križanke, 
črkovanje, diktat, diktat z manjkajočimi informacijami itd. (prav tam, str. 181).   
V procesu poučevanja naj bi se nemščina kontinuirano uporabljala kot jezik poučevanja, kar 
omogoča, da so učenci nenehno izpostavljeni ciljnemu jeziku. Usvajajo slušno zmožnost. 
Navodila, zahteve, razumljivost svojega govora lahko učitelj poenostavi z neverbalno 
komunikacijo (mimiko, gestiko), uporabo slikovnega gradiva, prikazom realnih predmetov ipd. 
(Kosevski Puljić, 2015: 41,42). Ko obravnava učno temo hrana in pijača, nakupovanje lahko s 
seboj prinese različne sadeže, zelenjavo itd. Vizualno zaznavanje  je princip, ki ga je v svojih 
učbenikih uporabil že Comenius. Vizualne informacije je lažje priklicati iz spomina kot jezikovne. 
Učitelj s prikazovanjem slikovnega gradiva aktivira predznanje učencev o temi in jih spodbudi k 
razpravljanju o njej. Učenec krepi svojo zmožnost govorjenja in postaja jezikovno motiviran. Iz 
tega razloga je vizualizacija nenadomestljiva oblika aktivnosti pri pouku nemščine. Ko nekaj 
opazujemo, to interpretiramo. Na podlagi naših izkušenj rekonstruiramo zunanji svet (prav tam, 
str. 53,54).  
Učitelji razpolagajo z množico učnih strategij, ki jih lahko uporabijo v različnih fazah pouka. Pri 
uvodni motivaciji pogosto uporabijo možgansko nevihto, izdelujejo miselne vzorce (prav tam, str. 
123), predvajajo izsek iz filma ali kratek avdio/video posnetek, se z učenci pogovorijo o sliki ali o 
citatu itd. Omenjene strategije aktivirajo predznanje učencev in jih začetno motivirajo.   
V obravnavo učne vsebine je koristno vključevati igro, igro vlog, gibanje. S tem učitelj spodbuja 
kreativnost učencev. Zavedati se mora, da niso otroci edini, ki se radi igrajo. To je zanimivo tudi 
za mladostnike in odrasle pod pogojem, da je dobro načrtovano in smiselno vpeljano v pouk. 
Navodila učitelja morajo biti jasna, čas za igro točno določen. Vsi učenci morajo imeti možnost 
sodelovanja (prav tam, str. 132). Igra vlog je celostna aktivnost, ki temelji na resničnih ali 
 
8 http://pefprints.pef.uni-lj.si/1195/1/bela_knjiga_2011.pdf, 10.03.2020. 
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izmišljenih dogodkih. Njena glavna elementa sta kreativno gibanje in verbalno izražanje ali 
pantomimsko kreativno gibanje. Učenci uprizorijo dogodek, ali se vanj pantomimsko poglobijo. 
Socialna interakcija je močno okrepljena (Kroflič, 1999, citirano po Kosevski Puljić, 2015: 131).  
Učitelj lahko igro vlog načrtuje za sklepno izvedbo dialogov pred učno skupino in za socialno učno 
obliko dela v dvojicah, pri čemer se partnerja ukvarjata s kratkim dialogom (Kosevski Puljić, 2015: 
175).  
Učitelji pogosto izvajajo aktivnost slušnega razumevanja, pri kateri učenci razvijajo slušne 
zmožnosti. Izbor slušnih besedil mora biti prilagojen učni skupini. Težavnost je odvisna tudi od 
nalog, priloženih pomoči za razumevanje besedila in motiviranosti učencev. Poleg manj 
diferenciranega, kontinuiranega zvočnega poteka lahko učitelj predloži učencem  besedilo v pisni 
obliki. Besedilo je lahko tudi skrajšano, s poudarjenimi ključnimi elementi izražanja. Z dodajanjem 
vizualnih paralelnih informacij (slike, grafi ipd.), se razumevanje še dodatno izboljšuje (prav tam, 
str. 152,153). Podobno velja za naloge bralnega razumevanja, pri katerih učenci usvajajo zmožnost 
branja. Izhodišče bralnega razumevanja je običajno krajši tekst, na podlagi katerega učitelj pripravi 
različne naloge, kot so napisati zaključek, tekst dramatizirati, ga pretvoriti v projektno obliko ipd. 
(prav tam, str. 162), ali pa po branju sledi zgolj pogovor o prebranem. Učitelji lahko najdejo gradivo 
za slušno in bralno razumevanje v učbeniki, na internetu itd. Naloge iz učbenika so prilagojene 
nivoju znanja učencev. V njih so nemalokrat navedene tudi aktivnosti, ki sledijo po poslušanju, 
branju.   
Učitelji nemščine so naklonjeni tudi uporabi dialoga in skupinske diskusije, ki krepita govorno 
zmožnost učencev. Diskusija mora biti dosledno načrtovana. Učitelj mora pri izboru teme 
upoštevati interese učencev (prav tam, str. 175), kar dopuščajo novodobni učni načrti z učnimi 
temami, katerih obravnava ni konkretno zapovedana (Strmčnik, 2001: 262). Sodelujoči morajo biti 
seznanjeni s pravili diskutiranja, jezikovni material pa mora biti situacijsko primeren. Učitelj lahko 
pripravi diskusijo z za- in proti-skupinama. Udeležencem razdeli različne zadolžitve. Člani prve 
skupine argumentirano nasprotujejo trditvam članov druge skupine in obratno. Učitelj se na koncu 
s celotno učno skupino pogovori o izvedeni diskusiji. Učence opozori na jezikovne napake, ki so 
se pojavljale tekom diskutiranja (Kosevski Puljić, 2015: 176). 
Didaktični pristopi za obravnavanje slovničnih struktur 
Učitelj nemščine mora slovnična pravila poučevati v kontekstu. Grobo razlago enostavnega 
preteklika lahko nadomesti z obravnavanjem kratkih zgodb in pravljic. S tem omogoči, da učenci 
vnašajo svoje predznanje v usvajanje pravil in se učijo na  podlagi konkretnih primerov (Karrillon, 
2011: 103).  
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Tudi pri obravnavanju slovničnih struktur lahko uporablja vizualizacijo. Oblike nepravilnega 
glagola piti lahko ponazori z ustreznimi slikami, kar spodbudi fantazijo ter učno aktivnost učencev 
(Bimmel in Rampillon, 2000: 102). 
6.3 DIDAKTIČNI PRISTOPI UČITELJEV SOCIOLOGIJE 
Sociološka znanja so odprte narave. Učitelj z njihovim posredovanjem učence usmerja k 
nadaljnjemu razmišljanju (Židan, 2004: 50). Učenci v pedagoški proces vnašajo svoje izkušnje, ki 
so tako različne, kot so različne obravnavane učne vsebine. Vključevanje izkušenj je koristno, ker 
učence spodbuja k sodelovanju in daje abstraktnim temam življenjsko vrednosti (prav tam, str. 51).    
Učitelj pogosto uporablja metodo razlage, pri čemer učence aktivira s postavljanjem vprašanj (prav 
tam, str. 88). Ta so lahko nižjega (enopomenska, spominska, retorična, zavajajoča, fiktivna) ali 
višjega nivoja (vprašanja po razumevanju, analogiji, uporabi, sintezi, vrednotenju) (Židan, 1997: 
29). Raziskava iz leta 1978, ki je temeljila na Flandersovi analizi razredne interakcije, je pokazala, 
da učitelji učencem tekom učne ure postavijo približno 20% vprašanj na višjem nivoju. Izvedena 
je bila med učitelji na predmetni stopnji osnovne šole. Ugotovitev so potrdile tudi druge raziskave 
po svetu (Marentič Požarnik in Plut Pregelj, 2009: 114). Učitelji se morajo pri postavljanju vprašanj 
izogibati napakam, kot so jemanje besede učencem, samoodgovarjanje na zastavljeno vprašanje, 
ponavljanje odgovorov učencev, ponavljanje vprašanja itd. (Židan, 1997: 29). Tehniko spraševanja 
lahko nadomestijo s trditvami, z izjavami, odzivi na odgovore učencev, s praktičnimi poskusi, z 
vprašanji učencev ali s tišino; z alternativnimi tehnikami, s katerimi ugotavljajo predznanje 
učencev, preverjajo njihovo razumevanje učne vsebine in jih spodbujajo k izražanju svojega 
mnenja in idej. Raziskave kažejo, da se stopnja sodelovanja učencev, zaradi implementacije teh 
tehnik, poviša (Marentič Požarnik in Plut Pregelj, 2009: 119,120).  
Gimnazijski učenci so zaradi svoje neizkušenosti nagnjeni k temu, da se hitro zadovoljijo z razlago 
učitelja. Posledično je njihovo sociološko znanje pogosto pomanjkljivo. Učitelj lahko to vsaj 
deloma prepreči tako, da v pouk vključuje razmišljanja učencev (Židan, 1996, str. 39,40). Tudi oni 
morajo učitelju postavljati vprašanja. Le-ta namreč nakazujejo, da učenci razmišljajo o 
obravnavanem (Židan, 1997: 29). Z vprašanji izražajo dvom, (ne)zanimanje, (ne)zbranost, želje, 
(ne)razumevanje učne vsebine ipd. (Strmčnik, 2010: 95). Raziskave kažejo, da učenci postavljajo 
le 1,3 do 4 vprašanja na uro (Niegmann, 2004/4, citirano po Strmčnik, 2010: 95). Učitelj jih lahko 
k postavljanju vprašanj spodbudi tako, da izrazi zanimanje ob postavljenem vprašanju, se zanj 
zahvali ipd. Prosi jih lahko za podrobnejšo argumentacijo ali prizna, da se bo moral v neko temo 
še dodatno poglobiti (Marentič Požarnik in Plut Pregelj, 2009: 124). 
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Novodobni učitelj mora učencem posredovati učne strategije za samostojno usvajanje 
družboslovnih znanj (prav tam, str. 48). Vsak didaktični pristop, ki ga učitelj uporabi, je namenjen 
učenčevem avtonomnem učenju (Židan, 1997: 24). Učenec je v središču pedagoškega procesa 
(subjekt). Izraziti sta strpnost in pravica do drugačnosti. Učitelj mora zagotoviti demokratično 
komuniciranje znotraj učne skupine, ker sooblikuje učenčevo osebnost. Didaktizacija pouka mora 
biti kreativna. Tradicionalni frontalni pouk lahko nadgradi npr. z vključitvijo pogovora z učenci 
(Židan, 1996: 29). Pogovor ''lahko poteka tudi v okviru različnih učnih oblik – frontalne, skupinske, 
dela v dvojicah'' (Marentič Požarnik in Plut Pregelj, 2009: 71). 
Didaktičnih slogov poučevanja je najmanj toliko, kolikor je učiteljev (Židan, 1996: 62). Učitelj 
mora pri izboru didaktičnega pristopa upoštevati interpersonalne in intrapersonalne razlike. Biti 
mora ustvarjalen in poudariti življenjski pomen socioloških učnih vsebin. Za ta namen lahko 
uporabi socialne igre, projektno učenje, mikropouk, izkustveno učenje, diskusije, delavnice itd. 
(prav tam, str. 31,32). Učenje je kvalitetno le, če so aktivnosti raznovrstne in sodelovalno 
naravnane (Židan, 1997: 17). 
Učitelj lahko pri uvodni motivaciji uporabi tehniko presenečenja, humor, spoznavno neskladje, 
možgansko nevihto, aktivacijo predznanja učencev, predstavitev hipoteze, analizo družbenega 
dogajanja (prav tam, str. 29). Predvaja lahko kratke videoposnetke, skupaj z učenci izdela miselni 
vzorec na klasično- ali e-tablo itd.  S tem učence začetno motivira. Motivacijo mora vzdrževati čez 
celo učno uro.  
Učitelj poleg metode razlage pogosto uporablja metodo dela z besedilom. ''Učence navaja, da s 
poglobljeno lastno aktivnostjo snov analizirajo, odkrivajo nove pojme, iščejo bistvo, povzemajo 
glavna spoznanja, jih komentirajo, oblikujejo posplošitve in lastne ugotovitve (Blažič in drugi, 
2003: 365).'' Individualne aktivnosti so namenjene aktivaciji čutov ter spodbujanju možganske 
aktivnosti (Židan, 1996: 67). Učencem lahko ponudi tudi možnost izvedbe referata, pri katerem 
razvijajo in utrjujejo predstavitveno, komunikacijsko in vizualizacijsko kompetenco (Židan, 1997: 
19). Poleg samostojnega dela je v pouk sociologije zaželeno vključevati čim več skupinskega dela, 
ki krepi občutek pripadnosti (prav tam, str. 18).  
Individualizacijo pedagoškega procesa omogoča tudi eksperimentalna metoda. Učenec lahko 
eksperimentalno spoznava institucije (javne in državne), medije, ekološke probleme, kvaliteto 
družbenih slojev itd. (prav tam, str. 19,20). 
Učitelj lahko tudi v zaključku učne ure uporablja različne didaktične pristope. Eden izmed njih je, 
da učencem ponudi več možnih načinov zaključka, npr. kratek esej o obravnavani vsebini, miselni 
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vzorec, povzetek glavnih ugotovitev, oblikovanje ključnih vprašanj na obravnavano temo ipd. Vsak 
učenec se samostojno odloči za enega izmed njih. Zainteresiranim učencem lahko priporoči 
dodatno strokovno literaturo (prav tam, str. 66,67).  
Nosilka predmeta didaktike sociologije na Filozofski fakulteti v Ljubljani, Alojzija Židan (2020), 
navaja naslednje didaktične pristope učitelja družboslovja: 
- Kakovostno-razlagalni delovni 
pristop, 
- kakovostno-strukturirani diskusijski 
pristop, 
- igra vlog, 
- vihranje možganov, 
- pristop preučevanja primera(ov), 
- pro et contra pristop, 
- pisanje družboslovnega eseja, 
- prikaz izseka filma(ov), 
- mini akcijska oblika učenja, 
- mikroučenjske oblike, 
- delo s tekstom (klasičnimi in 
spletnimi teksti), 
- skupinska učno-delovna oblika 
(mono in politematična). 
Nekateri pristopi v ospredje postavljajo delo učitelja (npr. pri kakovostno razlagalno-delovnem 
pristopu), drugi pa delo učenca (npr. pri igri vlog). Ključno je, da učitelj pozna in ustrezno 
kombinira različne didaktične pristope ter tako prepreči monotonost učnega procesa (prav tam).    
6.4 UPORABA IKT PRI POUKU 
Novodobni učitelj vključuje različna informacijsko komunikacijska orodja v proces poučevanja. 
Njihova uporaba učence spodbuja k sodelovanju in učenju in krepi njihovo informacijsko 
kompetenco. Številni avtorji opozarjajo, da ni dokaza o pozitivni korelaciji med uporabo digitalnih 
medijev in izboljšanim učnim uspehom učencev (Spitzer, 2016: 76). Pogoj za njihovo učno 
uspešnost je ugodno učno okolje (Smeets in drugi, 1999, citirano po Brečko, 2016: 47).  
''Digitalni mediji – računalnik, pametni telefoni, igralne konzole in ne nazadnje televizija – 
spreminjajo naše življenje (Spitzer, 2016: 11).'' O njih govorimo od leta 2000 naprej. Osnova zanje 
je računalnik. Njihove temeljne oblike so multimedije in spletna omrežja, za katere je značilen 
tekst, slika, zvok, grafika, animacija (Blažič in drugi, 2003: 264). Zaradi digitalnih medijev postaja 
izobraževanje vse bolj dostopno (prav tam, str. 266).  
IKT nima neposrednega vpliva na poučevanje in učenje. Njen vpliv je odvisen od namena in načina 
njene uporabe (Brečko, 2016: 47). Uporaba digitalnih medijev pri pouku je eden izmed načinov 
posredovanja informacij (Blažič in drugi, 2003: 257). Učitelj razpolaga z množico medijev. Da bi 
jih ustrezno uporabljal, mora biti usposobljen za delo z njimi (prav tam). ''Ob učnih medijih dobiva 
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učitelj nove funkcije, kot so npr. organizatorska, iniciatorska, animatorska, komentatorska, 
katalizatorska, kreatorska itd. (prav tam, str. 124).'' Usposobljenost učitelja za delo z digitalnimi 
mediji imenujemo tudi digitalna kompetenca (Brečko, 2016: 48,49). Če ostajajo učni rezultati 
učencev kljub pogosti uporabi digitalnih medijev pri pouku slabi (ali pa se celo slabšajo), je učitelj 
za njihovo uporabo morda premalo usposobljen. Raziskava Stanje in trendi uporabe informacijsko 
komunikacijske tehnologije (IKT) v slovenskih srednjih šolah (2011) je pokazala, da bi se morali 
učitelji dopolnilno izobraževati za uporabo IKT, da IKT izboljša poučevanje in učinkovitost 
delovanja šolske uprave, da bi se morali bodoči učitelji že med študijem usposobiti za uporabo IKT 
pri pouku in, da učitelji pogosto niso zainteresirani za uporabo računalnika (in preostale 
tehnologije) pri pouku.9  
Preden se učitelj odloči za uporabo določenega digitalnega medija, mora razmisliti o naravi učne 
vsebine, potencialnih učnih metodah in oblikah, didaktičnih pristopih, značilnosti družbe in 
učencev, specifikah medija, o svoji usposobljenosti za delo z njim itd. (Kalin, 2004, citirano po 
Štefanc in drugi, 2011: 19). 
Smiselna implementacija digitalnih medijev v pouk omogoča učenje z vsemi čuti, spodbuja 
razvijanje jezikovne, metodične in medijske kompetence ter kompetence medkulturnosti pri 
učencih. Učenje je individualizirano, delo pri pouku pa sodelovalno. Uporaba digitalnih medijev 
pri pouku nemščine omogoča pristno doživljanje ciljnega jezika. Ker je iskanje informacij 
enostavno, so učenci visoko motivirani za sodelovanje in učenje (Kosevski Puljić, 2015: 44–46).    
Dostopajo lahko do spletnih tečajev, avtentičnih tekstov, iščejo informacije, komunicirajo z 
drugimi osebami, pišejo in berejo bloge, brskajo po spletu, sodelujejo pri družbeno-političnih 
dogajanjih, izboljšujejo svoje razumevanje nečesa itd. (prav tam, str. 45).  
Učitelj lahko tradicionalno naravnan pouk popestri z uporabo e-table. Njeni največji prednosti sta 
možnost premikanja posameznih elementov in shranjevanje tabelne slike po prenehanju uporabe. 
Učitelj lahko na začetku naslednje učne ure shranjeno tabelno sliko ponovno uporabi (prav tam, 
str. 49). Strokovnjaki opozarjajo tudi na negativne posledice uporabe e-table. Povzročala naj bi 
redukcijo razmišljanja učencev, kar negativno vpliva na proces učenja (Spitzer, 2016: 73). 
Ko učitelj uporablja IKT, ne sme pozabiti na svojo vlogo posredovalca znanj in kompetenc (Gerlič, 
2002, v Štefanc in drugi, 2011: 14). Učence mora navajati na njeno kritično uporabo. Digitalni 
mediji ponujajo pomanjkljivo, spremenjeno podobo realnosti (prav tam, str. 45), njihova uporaba 
lahko vodi v odvisnost (Spitzer, 2016: 69). Raziskava (Grimmes in Boening, citirano po Williams 
 
9 http://raziskavacrp.uni-mb.si/rezultati-ss/, 11.05.2020. 
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in Rowlands, 2007, citirano po Spitzer, 2016: 191) je pokazala, da imajo mladi težave pri 
ocenjevanju kvalitete spletnih virov. Pogoj za iskanje informacij na spletu je obsežno znanje iz 
področja, o katerem posameznik poizveduje (Spitzer, 2016: 192). Posredovanje znanja je v domeni 
učitelja. Novodobna didaktika, ki jo poosebljajo digitalne prvine, se prepleta z elementi 








III. EMPIRIČNI DEL 
1. RAZISKOVALNI PROBLEM 
1.1 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
V empiričnem delu magistrske naloge smo raziskovali, znotraj katerih didaktičnih pristopov učitelji 
nemščine in sociologije v gimnazijah izvajajo notranjo diferenciacijo in individualizacijo v 
konkretnih učnih situacijah. Proučevali smo njihovo mnenje o potrebni usposobljenosti za 
kakovostno realizacijo notranje diferenciacije in individualizacije v učnem procesu. Ugotavljali 
smo, katere prednosti in pomanjkljivosti ji pripisujejo.  
Notranja diferenciacija in individualizacija je v slovenskih šolah vseprisotna. Vsak učitelj razvije 
sebi lastne didaktične pristope. V strokovni literaturi je diferenciranje in individualiziranje pouka 
pogosto predstavljeno kot dodatna obremenitev pedagoškega kadra. Iz tega razloga nas je 
zanimalo, kaj pomeni načrtovanje in izvajanje notranje diferenciacije in individualizacije 
intervjuvancem. 
V raziskavi smo upoštevali, da se načini poučevanja nemščine razlikujejo od načinov poučevanja 
sociologije. Oblikovali smo šest raziskovalnih vprašanj, skupnih obema predmetnima področjema. 
Zapisana so v naslednji točki. Glede na specifike posameznega predmeta smo oblikovali različna 
vprašanja za intervju z učitelji nemščine in z učitelji sociologije, katerim smo tekom intervjuvanja 
po potrebi dodajali podvprašanja.   
1.2 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
RV 1. Kako so se učitelji naučili notranjega diferenciranja in individualiziranja?  
RV 2. Katera znanja in katere kompetence so po presoji učiteljev potrebna/e za kakovostno 
prilagajanje pouka potrebam učencem?  
RV 3. Kje in kako učitelji iščejo povratno informacijo o kakovosti svojega pedagoškega dela? 
RV 4. Katere so po mnenju učiteljev prednosti notranje diferenciacije in individualizacije? 
RV 5. S katerimi težavami se učitelji soočajo pri načrtovanju in izvajanju notranje diferenciacije 
in individualizacije?      
RV 6. Znotraj katerih didaktičnih pristopov učitelji izvajajo notranjo diferenciacijo in 
individualizacijo pri svojem pouku v konkretnih učnih situacijah?   
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2. METODOLOGIJA  
2.1 OSNOVNA RAZISKOVALNA METODA 
V empiričnem delu magistrske naloge smo uporabili kvalitativno metodologijo.  
''Kvalitativno raziskovanje uporablja kvalitativne metode zbiranja podatkov, njihovo interpretacijo in analizo, pri 
čemer ugotavlja pomene kot jih opredeljujejo udeleženci. Tovrstni pristop s pomočjo procesov, interpretativnih 
modelov in motivov pripomore k ustreznejšemu razumevanju socioloških karakteristik skupin in posameznikov. 
Vzorci v kvalitativnem raziskovanju so v nasprotju s kvantitativno metodo manjši (Denzin er all., 1998, citirano po 
Vidmar Horvat in drugi, 2012: 42).''  
''Kvalitativni so podatki, pri katerih so vrednosti spremenljivk navedene z besedami […]'' in ne s 
številkami, kot pri prikazovanju kvantitativnih podatkov (Mesec, 1998: 20). Namen kvalitativne 
raziskave ni posploševanje rezultatov na širšo populacijo, ampak dobro spoznati vzorec, ki ga 
proučujemo (Vogrinc, 2008: 54) Prav to je bil namen naše empirične raziskave.   
Izvedena vrsta raziskave je bila multipla študija primera.  
''S študijo primera intenzivno in podrobno analiziramo in opišemo npr. osebe vsako zase (neko njeno dejavnost, 
njene posebne potrebe, življenjsko situacijo, življenjsko zgodovino itn.), skupino oseb (šolski oddelek, skupino 
učencev s posebnimi potrebami, učiteljski zbor itn.), institucijo vsako zase oz. neki problem (probleme), proces, 
pojav ali dogodek v posamezni instituciji ipd.; pri tem gre za študijo primera kot obliko deskriptivne metode […] 
(Sagadin, 2004, citirano po Starman, 2013: 69).''  
V raziskavo smo vključili manjšo skupino gimnazijskih učiteljev nemščine in sociologije. Za 
opisovanje proučevanih pojavov smo uporabili deskriptivno raziskovalno metodo. Pojavov nismo 
pojasnjevali, ker je bil naš namen raziskati didaktične pristope učiteljev. Študija primera ni prešla 
v kavzalno-neeksperimentalno metodo.  
2.2 OPIS PROUČEVANE POPULACIJE 
V raziskavo smo vključili tri gimnazijske učitelje nemščine in tri gimnazijske učitelje sociologije. 
Ponazorili smo njihov pogled na naš raziskovalni problem. Vprašanja za intervju smo razdelila v 
tri sklope, in sicer: 1) usposobljenost učiteljev za načrtovanje in izvajanje notranje diferenciacije 
in individualizacije, 2) prednosti in slabosti notranje diferenciacije in individualizacije in 3) 
načrtovanje in izvajanje notranje diferenciacije in individualizacije. Vsi učitelji so odgovarjali na 
vprašanja prvega in drugega sklopa. Nekaj vprašanj tretjega se je razlikovalo glede na to, če 
intervjuvanec poučuje nemščino ali sociologijo. Skupna vprašanja so nam omogočila primerjavo 
perspektiv učiteljev.  
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Pet učiteljev prihaja iz območja osrednje- in eden iz območja jugovzhodne Slovenije. Med njimi 
je pet predstavnikov ženskega in en predstavnik moškega spola. Zaradi majhnega števila 
intervjuvancev genetskega spola pri analizi in interpretaciji nismo upoštevali. 
 Šifrirano 
ime 
Spol Starost  Delovna 
doba (v 
letih) 
Izobrazba (smer) Status 
1. UN1 Ženski 32 5,5 Univerzitetni diplomirani 
profesor nemščine in 
pedagogike 
Mentor 
2. UN2 Ženski 57 25 Univerzitetni diplomirani 
profesor nemščine in ruščine 
Svetovalec 
3. UN3 Ženski 44 19 Univerzitetni diplomirani 
profesor nemščine 
Svetovalec 




5. US2 Moški 41 15 Univerzitetni diplomirani 
sociolog kulture 
Mentor 
6. US3 Ženski 42 17 Univerzitetni diplomirani 
sociolog kulture 
Mentor 
Tabela 5: Proučevana populacija 
2.3 OPIS POSTOPKA ZBIRANJA PODATKOV 
Z vsakim učiteljem posebej smo se dogovorili za termin izvedbe intervjuja. Prvega smo izvedli 
osebno z UN1 v kabinetu gimnazije, na kateri poučuje. Ostale smo zaradi karantene zaradi COVID-
19 opravili preko telefonskega klica ali Skype pogovora. Intervjuje smo po  predhodnem dogovoru 
s sodelujočimi zvočno posneli. Pred intervjujem smo pridobili informacije o starosti, delovni dobi, 
izobrazbi in statusu intervjuvancev. Ker je bil intervju anonimen, identiteta učiteljev pri 
predstavitvi podatkov ni razkrita.  
Intervjuvana oseba Šifrirano ime 
Učitelj nemščine 1 UN1 
Učitelj nemščine 2 UN2 
Učitelj nemščine 3 UN3 
Učitelj sociologije 1 US1 
Učitelj sociologije 2 US2 
Učitelj sociologije 3 US3 





2.4 INSTRUMENT ZA ZBIRANJE PODATKOV 
Kot instrument za zbiranje podatkov smo uporabili polstrukturirani intervju. ''Intervju je tehnika 
zbiranja podatkov s pogovorno komunikacijo, je pogovor med dvema osebama, od katerih ena 
(spraševalec) sprašuje, postavlja vprašanja, druga (vpraševanec) pa nanje odgovarja (Sagadin, 
1995a, citirano po Vogrinc, 2008: 99).''  
Spraševalec lahko vpraševancu postavlja vprašanja odprtega in zaprtega tipa. Dolžina odgovorov 
ni zapovedana (Vogrinc, 2008: 109). Ob upoštevanju, da se načini poučevanja nemščine in 
sociologije razlikujejo, smo izdelali dva intervjuja. Vsem učiteljem nemščine smo postavili enaka 
osnovna vprašanja, prav tako vsem učiteljem sociologije. Med intervjuvanjem smo po potrebi 
oblikovali podvprašanja. 
Vprašanja smo razdelili v tri sklope. Prva dva sta bila enaka za učitelje nemščine in sociologije. S 
prvim sklopom smo raziskovali mnenje učiteljev o potrebni usposobljenosti za načrtovanje in 
izvajanje notranje diferenciacije in individualizacije pri pouku. Z drugim sklopom smo zajeli 
njihovo mnenje o prednostih in pomanjkljivostih notranje diferenciranega in individualiziranega 
pouka. S tretjim sklopom smo ugotavljali, znotraj katerih didaktičnih pristopov uresničujejo 
notranjo diferenciacijo in individualizacijo. Nekatera vprašanja tega sklopa so se razlikovala glede 
na šolski predmet, ki ga učitelji poučujejo.  
2.5 OBDELAVA PODATKOV  
Po zaključenem intervjuvanju smo intervjuje transkribirali10. Sledilo je urejanje gradiva in 
določitev enot kodiranja, pri čemer smo se navezovali na raziskovalna vprašanja. Kot je značilno 
za kvalitativno analizo, smo enote kodiranja določili prek zapisa pojmov (Vogrinc, 2008: 61). Po 
določitvi enot kodiranja smo nadaljevali s procesom kodiranja. Kodiranje je ''proces izločevanja 
bistva iz posamezne enote kodiranja in poimenovanje tega s kratkim imenom, to je kodo'' (Hesse-
Bieber in Leavy, 2004, citirano po Vogrinc, 2018: 62). Kode smo določali med analizo besedila. 
Proces kodiranja je bil induktiven (prav tam, str. 63). Ob upoštevanju raziskovalnih vprašanj smo 
prek združevanja sorodnih kod oblikovali kategorije (Vogrinc, 2008: 66). Analizo podatkov smo 
končali z interpretacijo in teoretično utemeljitvijo (prav tam).  Odgovore na vprašanja prvih dveh 
sklopov smo analizirali skupaj, odgovore na vprašanja tretjega sklopa pa ločeno za predmeta 
nemščine in sociologije.
 
10 Magistrskemu delu je priložena transkripcija intervjuja, ki smo jo naključno izbrali. 
 
 
3. REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
3.1 USPOSOBLJENOST UČITELJEV ZA NAČRTOVANJE IN IZVAJANJE NOTRANJE 
DIFERENCIACIJE IN INDIVIDUALIZACIJE 
1. Izobraževanja in usposabljanja na področju notranje diferenciacije in individualizacije  
Naše prvo raziskovalno vprašanje (RV1) je bilo, kako so se učitelji naučili notranjega 




UN1 O tem smo kar nekaj govorili že na faksu, 
bila pa sem tudi enkrat že na enem 
seminarju. Sicer pa veliko poiščem sama, 
po spletu, v knjigah… 
Tekom študija na fakulteti, na 
seminarjih/delavnicah, samouk 
UN2 Večinoma skozi prakso, z izkušnjami. 
Veliko se o tem, kaj lahko pri pouku 
naredimo, pogovarjam s kolegi. Ideje iščem 
tudi z brskanjem po spletu, listanjem 
učbenika. 
S prakso poučevanja, preko 
sodelovanja z drugimi učitelji, 
samouk 
UN3 Naučila sem se preko študijske skupine 
oziroma na seminarjih. Brskam po spletu, 
iščem gradivo in podobno. 
Na seminarjih/delavnicah, samouk 
US1 Nekaj na teoretski osnovi smo imeli 
posredovano preko predavateljev tekom 
študija. Tudi na seminarjih kaj izvemo. 
Veliko je samoiniciativnega dela. Doma si 
vzameš čas in raziskuješ. 
Tekom študija na fakulteti, na 
seminarjih/delavnicah, samouk 
US2 Večinoma z izkušnjami v razredu. Včasih 
debatiram o tem s kolegi, malo prebrskam 
internet. 
S prakso poučevanja, preko 
sodelovanja z drugimi učitelji, 
samouk 
US3 Nič med študijem. Samo s prakso, s 
poučevanjem in kar sem se naučila 
samostojno, iz lastne želje. 
S prakso poučevanja, samouk 
Tabela 7: Izobraževanja in usposabljanja na področju notranje diferenciacije in individualizacije 
Ureditev kategorij                                                                                                            Skupaj  
● Tekom študija na fakulteti (UN1, US1) 2 
● Na seminarjih/delavnicah (UN1, UN3, US1) 3 
● S prakso poučevanja (UN2, US2, US3) 3 
● Preko sodelovanja z drugimi učitelji (UN2, US2) 2 




Vsi učitelji so poudarili, da so veliko znanja na področju notranje diferenciacije in individualizacije 
pridobili samoiniciativno. Trije (UN2, UN3, US2) so omenili, da informacije iščejo na internetu. 
Učitelji UN1, UN3 in US1 so odgovorili, da so se notranjega diferenciranja in individualiziranja 
naučili z udeleževanjem na seminarjih/delavnicah. UN2, US2, US3 so poudarili praktično 
pridobivanje znanja in kompetenc. UN2 in US2 se o diferenciaciji in individualizaciji pogovarjata 
tudi z drugimi učitelji. Le UN1 in US1 sta omenila, da sta se o njej učila v sklopu študija. US3 je 
eksplicitno poudaril, da se med študijem o njej ni naučil ničesar. Marentič Požarnik in drugi 
(2005:11) menijo, da bodoči učitelji tekom študija pridobijo dovolj predmetno-področnega znanja 
o vsebinah, ki jih poučujejo in premalo znanja o pouku, učenju in učencih. Pomanjkljiva naj bi bila 
tudi njihova specialno-didaktična znanja.   
1.1 Dodatna izobraževanja na področju notranje diferenciacije in individualizacije 
Mednarodna raziskava poučevanja in učenja TALIS (2008), v katero so bile vključene članice 
OECD, med njimi tudi Slovenija, je pokazala, da se je kar 99,6% slovenskih učiteljev v 18-ih 
mesecih pred izvedbo raziskave udeležilo strokovnih izpopolnjevanj (Sardoč in drugi, 2009: 70). 
Mednje sodijo izobraževalne konference, hospitacije na drugih šolah, opazovanja, samostojne ali 
skupinske raziskave, tečaji, delavnice, seminarji, izobraževalni programi za pridobitev višje 
stopnje izobrazbe (Valenčič Zuljan in drugi, 2011: 77). Zanimalo nas je, če so se učitelji v 
preteklosti že udeležili dodatnega izobraževanja na področju notranje diferenciacije in 




UN1 Preden sem se zaposlila na tej gimnaziji, sem bila na seminarju, 
ne spomnim se točno leta, bilo je o notranji diferenciaciji in 
individualizaciji pri pouku nemščine. 
Se je udeležil  
UN2 Bila sem zagotovo že na kakšnih seminarjih o tem, kako 
prilagajati pouk dijakom, kaj lahko učitelj v razredu vse naredi, 
npr. na Filozofski fakulteti. Obiskovala sem jih kar nekaj let 
nazaj, ko smo imeli malo več dijakov. 
Se je udeležil 
UN3 Jaz grem skoraj na vse seminarje, ki so za nemščino, ker je tega 
tako malo. Letos so bili seminarji napovedani, ampak nas je bilo 
premalo prijavljenih. Sem tudi zunanja ocenjevalka, tudi v 
sklopu tega imamo seminarje. 
Se je udeležil 
US1 Udeležili smo se seminarjev, kako delati z mladino s posebnimi 
potrebami. Teh seminarjev sem se udeležila zadnja leta, tudi v 
tem šolskem letu. 
Se je udeležil 
US2 Ne prav seminarja na to temo, vsekakor pa na temo prilagoditev 
dijakom s posebnimi potrebami, motiviranja dijakov in podobno. 
Se pa teh izobraževanj nekaj let ne udeležujem. 
Se je udeležil 
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US3 Ne. Se ni udeležil 
Tabela 8: Strokovna izobraževanja na področju notranje diferenciacije in individualizacije 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Se je udeležil (UN1, UN2, UN3, US1, 
US2) 
5 
● Se ni udeležil (US3) 1 
Vsi učitelji, razen US3, so odgovorili, da so se v preteklosti že udeležili strokovnih izobraževanj, 
natančneje seminarjev na področju notranje diferenciacije in individualizacije. Seminarji so ena 
izmed formalnih oblik nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja učiteljev. Zavod RS za šolstvo 
vsako šolsko leto na spletni strani Ministrstva za izobraževanje, znanost in šport, objavi katalog 
programov nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja strokovnih delavcev v vzgoji in 
izobraževanju.11 Tako kot v nekaterih drugih državah, tudi v Sloveniji udeležba pedagoških 
delavcev v sistemu nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja ni obvezna za ohranitev delovnega 
mesta, je pa pomembna za napredovanje zaposlenih v strokovne nazive in višje plačne razrede 
(Valenčič Zuljan in drugi, 2011: 76).  
Dva učitelja sta mentorja (UN1, US3), štirje pa svetovalci (UN2, UN3, US1, US2). Izmed vseh 
ima UN1 najmanj let delovne dobe (5,5 let). Ostali imajo 17- ali več let delovne dobe. US3 (17 let 
delovne dobe) je o svojem strokovnem nazivu povedal: ''Sem mentorica, ravno pa čakam, da 
postanem svetovalka''. Napredovanje v svetovalca je med drugim pogojeno z dokončanjem 
programov nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja v vzgoji in izobraževanju oz. s pridobitvijo 
dodatnih funkcionalnih znanj, s katerimi lahko učitelj v skladu s pravilnikom o napredovanju 
zaposlenih v vzgoji in izobraževanju v nazive izkaže najmanj 5 točk.12 Kljub temu, da je US3 
odgovoril, da se še ni udeležil nobenega strokovnega izobraževanja na področju notranje 
diferenciacije in individualizacije, lahko sklepamo, da se je udeležil drugih dodatnih izobraževanj. 
2. Kompetence in znanja, potrebna za kakovostno prilagajanje pouka potrebam učencev 
Z drugim raziskovalnim vprašanjem (RV2) smo ugotavljali, katera znanja in katere kompetence so 
po presoji učiteljev potrebna/e za kakovostno prilagajanje pouka potrebam učencev. 
 
 
11 https://www.zrss.si/ucilna-zidana/izobrazevanja/seminarji, 10.05.2020. 






UN1 Moraš imeti občutek za to, da vidiš pri dijakih, kateri 
so mogoče malo v stiski. Pogoj je ustrezno strokovno 
znanje, ki ga stalno dopolnjuješ. Učitelj mora znati 
tudi naloge pravilno priredit. Dobro je treba premisliti, 




organizacija in vodenje 
UN2 Biti moraš prilagodljiv. Dober učitelj prepoznava 
razlike med dijaki, načrtuje pouk na podlagi teh. 
Pomembna je sposobnost odziva na konkretno 
situacijo v razredu. Sigurno mora biti učitelj tudi 
strokovno dobro podkovan, analizirati svoje delo v 
razredu. 
Učinkovito poučevanje, 
organizacija in vodenje, 
profesionalni razvoj 
UN3 Poleg dobrega znanja predmetnega področja, ki ga 
poučuješ, predvsem izkušnje, tisti občutek, da zaznaš, 
katerim dijakom ne gre in rabijo malo več razlage, kdo 
se dolgočasi. Nujna je samoiniciativnost, da poiščeš 
različna gradiva, teme… 
Profesionalni razvoj, 
učinkovito poučevanje, 
organizacija in vodenje. 
US1 Rekla bi, da moramo izhajati iz samega področja 
strokovnosti, odličnega sociološkega znanja, ki ga je 
treba seveda aktualizirati. Učitelj mora imeti človeške 
vrline, biti mora empatičen, poudariti mora 
življenjsko plat vsake učne snovi, dobro se mora 
razumeti z učenci. Sociološko znanje mora na zanimiv 
način predstaviti dijakom, tako, da uporablja različne 
metode dela…Na prvem mestu so seveda odnosi z 
dijaki in klima. Učitelj mora uspešno voditi slalom 
med izborom vsebine in natančno določitvijo vsebine, 
pri čemer se prilagaja dijakom. Od razreda do razreda 
so razlike, razlike med dijaki…Učitelj jih mora opaziti 
in upoštevati. Včasih pri tem pomaga pogovor s 
kolegi, starši dijakov. 
Profesionalni razvoj, 
komunikacija in odnosi, 
učinkovito poučevanje, 
organizacija in vodenje,  
sodelovanje z delovnim 
in družbenim okoljem 
US2 Obvladovanje lastnega predmetnega področja in 
vsebin, ki se spreminjajo, učinkovito vodenje razreda, 
sposobnost prepoznati, v katerem trenutku nek dijak 
potrebuje dodatno razlago ali pa zgolj ponovitev. 
Nujna je empatija, pa tudi uporaba različnih taktik, da 
pouk ni dolgočasen. Če izhajam iz sebe, se je treba na 
pouk tudi znati pripraviti. 
Profesionalni razvoj, 
organizacija in vodenje, 
učinkovito poučevanje, 
komunikacija in odnosi 
US3 Strokovnost, aktualiziranje, empatija, organizacijske 
sposobnosti 
Profesionalni razvoj, 
komunikacija in odnosi, 
organizacija in vodenje 





Ureditev kategorij                                                                                                          Skupaj  
● Komunikacija in odnosi (US1, US2, US3) 3 
● Učinkovito poučevanje (UN1, UN2, UN3, US1, US2) 5 
● Organizacija in vodenje (UN1, UN2, UN3, US1, US2, US3) 6 
● Profesionalni razvoj (UN1, UN2, UN3, US1, US2, US3) 6 
● Sodelovanje z delovnim in družbenim okoljem (US1) 1 
Kompetence in znanja, ki so jih navedli učitelji, smo razvrstili v kompetenčne sklope po Marentič 
Požarnik (2006, citirano po Valenčič Zuljan, 2012: 67,68). Sklopi so: komunikacija in odnosi, 
učinkovito poučevanja, organizacija in vodenje, profesionalni razvoj ter sodelovanje z delovnim in 
družbenim okoljem (prav tam). 
Vsi učitelji menijo, da so za kakovostno načrtovanje in izvajanje notranje diferenciacije in 
individualizacije ključna znanje in kompetence, ki sodijo v sklop organizacije in vodenja 
(prirejanje nalog, načrtovanje učnega procesa z upoštevanjem notranje diferenciacije in 
individualizacije, samoiniciativnost pri iskanju gradiva, dosleden izbor in natančno določanje 
vsebin, organizacijske sposobnosti) ter v sklop profesionalnega razvoja (dopolnjevanje znanja, 
analiziranje lastnega dela, aktualiziranje znanja, obvladovanje lastnega predmetnega področja in 
vsebin). Poleg tega vsi učitelji, razen US3, poudarjajo pomen učinkovitega poučevanja 
(prepoznavanje dijakov v stiski, prilagodljivost, zanimivi načini predstavitve učnih vsebin).  
Polovica učiteljev (US1, US2, US3) presoja, da mora biti novodoben učitelj sposoben empatije, ki 
sodi v kompetenčni sklop komunikacije in odnosov.  
US1 je edini omenil pomen sposobnosti sodelovanja s kolegi in starši učencev. Sposobnost sodi v 
kompetenčni sklop sodelovanja z delovnim in družbenim okoljem. 
2.1 Razlike med učenci, ki jih učitelji najpogosteje prepoznavajo  
Pomembni učiteljski kompetenci sta tudi učiteljevo poznavanje razvoja učencev, zakonitosti učenja 
in individualnih razlik pri učencih ter dejavnikov, ki spodbujajo učenje in, da učitelj prepoznava 
učence s posebnimi potrebami, njihova šibka in močna področja, delo prilagaja njihovim 
zmožnostim in po potrebi sodeluje z ustreznimi strokovnjaki in ustanovami (Peklaj in drugi, 2009: 
27,28). Da bi preverili, v kolikšni meri so intervjuvanci kompetenčni na teh dveh področjih, smo 







UN1 V predznanju, v nivoju znanja, karakterne 
razlike. So zelo različni tudi, kar se tiče 
sodelovanja. Na pouk in vzdušje vpliva tudi, da 
se nekateri zelo hitro spoprijateljijo z drugimi, 
drugi malo manj. Opažam tudi, da se nekateri 
hitreje učijo, ko poslušajo, drugi, ko jim pokažem 
slike, izdelamo plakat in tako dalje. 
Razlike v predznanju, 
karakterne razlike, razlike v 
pripravljenosti na učenje, 
razlike v učnih tipih 
UN2 Razlike pri odzivanju, v predznanju. Koliko 
dijaka snov zanima oziroma ne zanima. Nekateri 
razredi so zelo koherentni, dijaki so med seboj 
povezani, drugi pa so apatični. Že nekaj let 
prejemamo tudi veliko tujcev. 
Razlike v pripravljenosti na 
učenje, razlike v predznanju, 
razlike v interesu, karakterne 
razlike, razlike v družbeno-
ekonomskih dejavnikih 
UN3 Predznanje, zanimanje za predmet, motiviranost. 
Različni so tudi glede na to, če se sploh znajo 
učiti ali ne. 
Razlike v predznanju, razlike 
v interesu, razlike v učni 
motivaciji 
US1 Razlike, ki izvirajo iz družine (vrednote, vzgoja, 
materialni status…). Dijaki se že sami med seboj 
diferencirajo. Še vedno obstajajo skupine, ki se 
družijo med seboj. Dijaki so različno strpni drug 
do drugega. Razlikujejo se v predznanju. Ene 
zanimajo takšni predmeti, druge 
drugačni…Razlike med spoloma 
Razlike v družbeno-
ekonomskih dejavnikih, 
karakterne razlike, razlike v 
predznanju, razlike v 
interesu, razlike v spolu 
US2 Katere dijake sociologija zanima oz. ne zanima, 
koliko predznanja imajo. Različni so si tudi glede 
na spol, prepoznavam tudi razlike glede načina 
učenja. 
Razlike v interesu, razlike v 
predznanju, razlike v spolu, 
razlike v učnih tipih 
US3 Razlike v intelektualnem smislu, v razgledanosti 
oz. predznanju, zainteresiranosti, motiviranosti. 
Kognitivne razlike, razlike v 
predznanju, razlike v 
interesu, razlike v učni 
motivaciji 
Tabela 10: Razlike med učenci, ki jih učitelji najpogosteje prepoznavajo 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Razlike v predznanju (UN1, UN2, UN3, US1, US2, US3) 6 
● Karakterne razlike (UN1, UN2, US1) 3 
● Razlike v pripravljenosti na učenje (UN1, UN2) 2 
● Razlike v učnih tipih (UN1, US2) 2 
● Razlike v interesu (UN2, UN3, US1, US2, US3) 5 
● Razlike v družbeno-ekonomskih dejavnikih (UN2, US1) 2 
● Razlike v učni motivaciji (UN3, US3) 2 
● Razlike v spolu (US1, US2) 2 
● Kognitivne razlike (US3) 1 
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Vsi intervjuvanci so odgovorili, da najpogosteje zaznajo razlike med učenci v predznanju. Pet 
(UN2, UN3, US1, US2, US3) jih pogosto prepoznava tudi razlike v interesu. Prepoznavanje obeh 
tipov razlik je pogoj za načrtovanje in izvajanje kvantitativne diferenciacije (Strmčnik, 1993: 
52,53).  
Karakterne razlike prepoznavajo trije učitelji (UN1, UN2, US1). Vse ostale razlike (v 
pripravljenosti na učenje, učnih tipih, družbeno-ekonomskih dejavnikih, učni motivaciji, spolu, 
kognitivne razlike) pogosto prepoznavata le dva ali manj učiteljev.  
Le US3 pogosto opazi kognitivne razlike med učenci. Ugotovitev odstopa od rezultatov 
Strmčnikove raziskave, izvedene leta 1987, ki je pokazala, da učitelji zelo pogosto opazijo 
kognitivne razlike (Strmčnik, 1987: 51). Zaradi majhnega števila intervjuvancev ne moremo 
sklepati, da se je fokus učiteljev glede prepoznavanja interindividualnih razlik spremenil. 
3. Iskanje povratne informacije o kakovosti pedagoškega dela 
Zanimalo nas je, kje in kako učitelji nemščine in sociologije iščejo povratne informacije o 
kakovosti svojega pedagoškega dela. 
V slovenskih šolah je predpisano obvezno ocenjevanje pedagoškega kadra. Ravnatelj vsako leto 
oceni svoje zaposlene do najkasneje 15. marca tekočega leta za preteklo koledarsko leto. Ocena naj 





UN1 Ravnatelj vsako leto poda oceno našega dela, jaz 
pa na koncu šolskega leta v vsakem razredu 
prosim učence, da anonimno na listek napišejo, 
kaj bi naslednje leto delali na enak način, kaj bi 
še želeli. Vedno tudi vmes, ko poskusim kaj 
novega, prosim za kakšno konstruktivno kritiko. 
Učitelji imamo tudi medsebojne hospitacije. 
Ocena ravnatelja, anonimni 
anketni vprašalnik za učence, 
sprotno iskanje 
konstruktivne kritike pri 
učencih, sodelovanje med 
učitelji 
UN2 Oceni nas seveda ravnatelj. O načinih dela se 
dosti pogovarjam s kolegi, pa tudi dijake pogosto 
vprašam, kaj jim je bilo všeč in kaj ne. 
Ocena ravnatelja, 
sodelovanje med učitelji, 
sprotno iskanje 
konstruktivne kritike pri 
učencih 
UN3 Zelo pogosto jih kar vprašam, kaj jim je v redu, 
če jim način dela ustreza. Enkrat na leto nas tudi 
ravnatelj malo preveri. Na šoli imamo na koncu 
leta tudi anonimne vprašalnike, s katerimi nas 
dijaki ocenjujejo 
Sprotno iskanje 
konstruktivne kritike pri 
učencih, ocena ravnatelja, 




US1 Vsako leto imamo ocenjevanje s strani 
ravnatelja. Vedno iščem feedback dijakov, brez 
tega ne vem, kje sem in kam naj grem. Poskušam 
vsako uro preverjati njihov odziv, kako jim je 
všeč moj način dela, če je to ''padlo na plodna 
tla''. 
Ocena ravnatelja, sprotno 
iskanje konstruktivne kritike 
pri učencih 
US2 Na koncu obravnave učne snovi preverim znanje 
dijakov in premislim, če sem dosegel cilje, ki 




US3 Poleg ocenjevanja s strani vodstva šole še pri 
dijakih. Sproti se pogovorimo, kaj jim je všeč in 
kaj ne. Na koncu leta nas tudi pisno anonimno 
ocenijo. 
Ocena ravnatelja, sprotno 
iskanje konstruktivne kritike 
pri učencih, anonimni 
anketni vprašalnik za učence 
Tabela 11: Iskanje povratne informacije o kakovosti pedagoškega dela 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Ocena ravnatelja (UN1, UN2, UN3, US1, US2, US3) 6 
● Anonimni anketni vprašalnik za učence (UN1, UN3, US3) 3 
● Sprotno iskanje konstruktivne kritike pri učencih (UN1, UN2, 
UN3, US1, US3) 
5 
● Sodelovanje med učitelji (UN1, UN2) 2 
● Samoocenjevanje (US2) 1 
Vsi učitelji so povedali, da jih vsako leto oceni ravnatelj njihove šole. Raziskava, izvedena v 
šolskem letu 2016/17, v katero je bilo zajetih 240 ravnateljev in 118 kandidatov za ravnateljski 
izpit, je pokazala, da je takšno vrednotenje učiteljev zaradi visokih ocen nekritično (prav tam). 
Ugotovitev implicira nujnost drugačnega iskanja povratne informacije. 
Vsi učitelji, razen US2, so odgovorili, da sproti pri učencih iščejo konstruktivno kritiko. Na šolah, 
kjer poučujeta UN1 in UN3, učencem na koncu leta razdelijo anonimne vprašalnike, s katerimi 
ocenijo svoje učitelje in podajo predloge za njihovo izboljšavo. UN1 in UN2 povratno informacijo 
o svojem delu iščeta tudi pri sodelavcih. 
3.1 Področja notranje diferenciacije in individualizacije, na katerih bi učitelji želeli pridobiti 
dodatna znanja 
Z vprašanjem, na katerih področjih notranje diferenciacije in individualizacije bi učitelji želeli 
pridobiti dodatna znanja, smo poskusili odkriti področja, na katerih so po lastni presoji 







UN1 Predvsem to, kako kakšne naloge pripraviti na 
drugačen način. Potem, kako v enem oddelku 
istočasno izvajati različne dejavnosti, da so 
lahko vse kvalitetno izvedene in v nekem 
doglednem času, da lahko še vedno predelaš 
vse, kar imaš v načrtu. Mogoče tudi to, kako se 
spoprijeti s časovno omejitvijo. 
Smernice za izvajanje 




UN2 Mogoče kakšne nove metode zame, kaj bi se v 
razredu še dalo narediti, na kaj biti še posebej 
pozoren. Mogoče tudi čisto strokovno gledano, 
da nas še kdo opozori, na kaj je treba biti 
pozoren. 
Smernice za izvajanje 
notranje diferenciacije in 
individualizacije, strokovna 
povratna informacije o 
kakovosti dela 
UN3 Predvsem je težava v tem, kako dobiti povratno 
informacijo. Pogrešam neko tehnično podporo, 
da bi dijaki nekaj delali in bi se potem videlo, če 
rešujejo ustrezno itd. Na spletni učilnici lahko 
npr. vidiš, če je dijak prišel notri, ali ne. Ne 
vidiš pa, če je ustrezno reševal, ali ne. Kriza je 
predvsem odkrivanje konkretnih težav, zaradi 
katerih imajo dijaki težavo pri reševanju nalog.  
Pa tudi, kako razmejit našo/njihovo odgovornost, 
da ta v določeni meri ostane na njih. 
Strokovna povratna 
informacija o kakovosti dela, 
tehnična podpora za vpogled 
v težave dijakov, razmejitev 
odgovornosti učitelj : učenec 
US1 Dalo bi se kaj nadgraditi na področju 
informacijsko komunikacijske tehnologije.  
Uporaba IKT pri pouku 
US2 Ko bom imel možnost, se bom udeležil kakšnih 
delavnic za uporabo informacijsko 
komunikacijske tehnologije. Zanimali bi me tudi 
primeri diferenciacije. Tega je bolj malo ali pa 
nič. 
Uporaba IKT pri pouku, 
smernice za izvajanje 
notranje diferenciacije in 
individualizacije  
US3 Trenutno ne čutim potrebe po nadgrajevanju na 
tem področju, saj imamo še dosti homogeno 
populacijo. 
Ne čuti potrebe po dodatnem 
znanju 
Tabela 12: Področja notranje diferenciacije in individualizacije, na katerih bi učitelji želeli 
pridobiti dodatna znanja 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Smernice za izvajanje notranje diferenciacije in individualizacije (UN1, 
UN2, US2) 
3 
● Časovna uskladitev različnih dejavnosti (UN1) 1 
● Strokovna povratna informacija o kakovosti dela (UN2, UN3) 2 
● Tehnična podpora za vpogled v težave dijakov (UN3) 1 
● Razmejitev odgovornosti učitelj : učenec (UN3) 1 
● Uporaba IKT pri pouku (US1, US2) 2 
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● Ne čuti potrebe po dodatnem znanju (US3) 1 
Trije učitelji (UN1, UN2, US2) si želijo jasnih smernic za izvajanje notranje diferenciacije in 
individualizacije. Rezultat ni presenetljiv, ker zanjo ni recepta (Eckhart, 2010: 133). UN2 in UN3 
ne vesta, kje iskati povratne informacije o njunem delu.  US1 in US2 se želita dodatno izobraziti 
na področju uporabe IKT pri pouku. Posamično sta se pojavili tudi želji po dodatnem znanju na 
področjih časovne uskladitve različnih dejavnosti (UN1), razmejitve odgovornosti učitelj : učenec 
(UN3). UN3 je omenil tudi, da si želi tehnične podpore, ki bi omogočala vpogled v težave učencev, 
ki jih učitelji zaradi takšnih ali drugačnih razlogov ne prepoznavajo.  
Le US3 je dejal, da ne čuti potrebe po dodatnih znanjih in kompetencah na področju notranje 
diferenciacije in individualizacije pouka. Meni, da ''imamo še dosti homogeno populacijo''.   
Če povzamemo, so učitelji navedli več področij notranje diferenciacije in individualizacije, na 
katerih se počutijo premalo usposobljene. Ker se te oblike učne organizacije tekom pedagoškega 
študija ne obravnava eksplicitno, je usposobljenost za njeno načrtovanje in izvedbo v veliki meri 
odvisna od učiteljeve pripravljenosti na samoiniciativno učenje. Učitelji so zanjo posledično 
pomanjkljivo usposobljeni, kar sta potrdili tudi mednarodna- Teachers Matter (OECD, 2005) in 
domača raziskava, ki je bila izvedena v sklopu projekta Partnerstvo fakultet in šol (2004/2005).    
3.2 PREDNOSTI IN SLABOSTI NOTRANJE DIFERENCIACIJE IN 
INDIVIDUALIZACIJE  
1. Koristi notranjega diferenciranja in individualiziranja pouka 
S četrtim raziskovalnim vprašanjem (RV4) smo raziskovali, katere koristi učitelji pripisujejo 




UN1 Istočasno pomagaš šibkim in dobrim dijakom k 
boljšem uspehu/Dijaki dobijo motivacijo in 
podporo. Občutijo, da učitelju ni vseeno zanje. 
Optimalna spodbuda 





UN2 Dijakom pokažeš, da ti ni vseeno zanje. To 
izboljša učno klimo, dijaki so bolj samozavestni 
pri postavljanju vprašanj. Dijaki si pri različnih 
oblikah dela med seboj pomagajo, tako se krepi 




povezanosti med učenci 
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UN3 Dobri se ne dolgočasijo in še naprej napredujejo, 
šibkejši pa ne izgubljajo motivacije in se še 
naprej trudijo. 
Optimalna spodbuda 
kognitivnega in celotnega 
osebnostnega razvoja 
posameznega učenca 
US1 Da se dijaki ne postavijo sami v hierarhično 
lestvico, ker nas tja tako ali tako postavi družba. 
Da ne tekmujejo med seboj, ampak naredijo 
nekaj zase, svoj napredek 
Krepitev demokratičnih in 
enakopravnih odnosov v 
razredu, vzpostavljanje 
pozitivne učne samopodobe 
US2 Z njo pomagamo vsem dijakom, da dosežejo svoj 
maksimum. Koristna je tudi za razbijanje 
monotonosti pouka. Nekako motivira nas učitelje 
in dijake k delu. 
Optimalna spodbuda 
kognitivnega in celotnega 
osebnostnega razvoja 
posameznega učenca, 
izboljšava učne klime 
US3 Da lahko dijaki razvijajo svoje intelektualne 
sposobnosti in potenciale do mere, do katere jim 
je omogočeno, saj so različno sposobni. 
 
Optimalna spodbuda 
kognitivnega in celotnega 
osebnostnega razvoja 
posameznega učenca 
Tabela 13: Koristi notranjega diferenciranja in individualiziranja 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Optimalna spodbuda kognitivnega in celotnega osebnostnega 
razvoja posameznega učenca (UN1, UN3, US2, US3) 
4 
● Vzpostavljanje pozitivne učne samopodobe (UN1, UN2, US1) 3 
● Krepitev demokratičnih in enakopravnih odnosov v razredu (US1) 1 
● Spodbujanje socialne povezanosti med učenci (UN2) 1 
● Izboljšava učne klime (US2) 1 
Štirje učitelji (UN1, UN3, US2, US3) menijo, da je notranja diferenciacija in individualizacija  
najbolj koristna, ker spodbuja kognitivni in celotni osebnostni razvoj posameznika.  
Trije učitelji (UN1, UN2, US1) k temu dodajajo, da je koristna tudi za vzpostavljanje pozitivne 
učne samopodobe. Vsak učenec je lahko uspešen pri reševanju nalog, ker so le-te prilagojene 
njegovim individualnim posebnostim. Učenci posledično lažje vzpostavljajo in vzdržujejo 
motivacijo za učenje.   
Ostale koristi (US1: krepitev demokratičnih in enakopravnih odnosov v razredu, UN2: spodbujanje 
socialne povezanosti med učenci, US2: izboljšanje učne klime) diferenciranja in individualiziranja 
so bile omenjene le posamično.  
2. Težave na področju načrtovanja in izvajanja notranje diferenciacije in individualizacije  
S petim raziskovalnim vprašanjem (RV5) smo ugotavljali, s katerimi težavami se učitelji soočajo 






UN1 Kako časovno spraviti čez raznolike naloge, da 
sistem ne razpade…Težko je upoštevati nivo 
znanja pri sestavljanju skupin, če delamo na tak 
način. 
Zahteva po visoki 
angažiranosti učitelja, velike 
razlike med učenci 
UN2 Vse to zahteva veliko energije in časa. Včasih se 
pri uporabi IKT zgodi, da kaj ne deluje. 
Obremenjenost, časovna 
zahtevnost, nezanesljivost 
uporabe IKT tehnologije 
UN3 Kako pripraviti naloge, ki bodo zanimale prav 
vse dijake. 
Nezmožnost upoštevanja 
interesov učencev v celoti 
US1 Jaz diferenciacijo in individualizacijo pouka 
občutim kot dolžnost. Ne moreš načrtovati 
takšnega dela vnaprej, dokler ne spoznaš svojih 
dijakov. To pa traja. Lažje bi bilo izvajati 
diferenciran in individualiziran pouk, če bi bilo v 
razredu manj dijakov. Smo časovno omejeni. 
Dobro je treba premisliti, kaj lahko v dveh urah 
sploh narediš. Priprava mi vzame veliko časa. 
Obremenjenost, 
prepoznavanje razlik med 
učenci, številčni oddelki, 
časovna zahtevnost 
US2 Načrtovanje mi vzame veliko časa, saj je treba 
vsebine aktualizirati, prilagoditi in seveda 
narediti privlačne za naše dijake. Včasih je zame 
res stresno, če se pri pripravi potrudim, pri 
realizaciji pa ni želenega odziva. Težko je tudi 





US3 Nimam težav, ker ni velike potrebe po tem, ker 
imamo dosti homogeno populacijo. 
Brez težav 
Tabela 14: Težave na področju načrtovanja in izvajanja notranje diferenciacije in 
individualizacije 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Zahteva po visoki angažiranosti učitelja (UN1) 1 
● Velike razlike med učenci (UN1) 1 
● Obremenjenost (UN2, US1, US2) 3 
● Nezanesljivost IKT (UN2) 1 
● Nezmožnost upoštevanja interesov učencev v celoti (UN3) 1 
● Prepoznavanje razlik med učenci (US1) 1 
● Številčni oddelki (US1, US2) 2 
● Časovna zahtevnost (UN2, US1, US2) 3 
● Brez težav (US3) 1 
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Učitelji so navedli različne težave, s katerimi se soočajo pri načrtovanju in izvajanju notranje 
diferenciacije in individualizacije. Polovica (UN2, US1, US2) jih je omenila, da se počutijo 
obremenjene ter, da načrtovanje takšne organizacije pouka terja veliko časa.  
US1 in US2 sta izpostavila težavo velikega števila učencev v posamezni učni skupini.  
Težave, ki jih je omenil vsaj eden izmed učiteljev, so: zahteva po visoki angažiranosti učitelja 
(UN1), velike razlike med učenci (UN1), nezanesljivost IKT (UN2), nezmožnost upoštevanja 
interesov učencev v celoti (UN3), prepoznavanje razlik med učenci (US1).  
Samo US3 pravi, da na področju načrtovanja in izvajanja notranje diferenciacije in 
individualizacije nima težav, kar je posledica njegovega prepričanja da poučuje pripadnike 
homogene populacije.  
3.3 NAČRTOVANJE IN IZVAJANJE NOTRANJE DIFERENCIACIJE IN 
INDIVIDUALIZACIJE  
3.3.1 Didaktični pristopi, znotraj katerih učitelji nemščine izvajajo notranjo diferenciacijo in 
individualizacijo  
Osrednji namen magistrske naloge je bil raziskati, znotraj katerih didaktičnih pristopov učitelji 
nemščine in sociologije izvajajo notranjo diferenciacijo in individualizacijo pri svojem pouku v 
konkretnih učnih situacijah. V okviru tretjega sklopa smo za učitelje nemščine oblikovali 25 
vprašanj. Odgovore nanje smo razvrstili v naslednjih 24 sklopov: 
1. Preverjanje predznanja učencev, 
2. način načrtovanja diferenciranega in individualiziranega pouka, 
3. uporaba ciljnega jezika v procesu poučevanja, 
4. vsebinsko-tematska in didaktično-metodična notranja diferenciacija in individualizacija, 
5. metode poučevanja, s katerimi učitelji spodbujajo komuniciranje v ciljnem jeziku, 
6. uporaba metode razlage, 
7. učenje po postajah in učenje s scenarijem, 
8. delitev učencev v skupine, 
9. spodbujanje pozitivne učne klime, 
10. strategije poučevanja pri uvodni motivaciji, 
11. najpogosteje uporabljene učne metode in socialna učna oblika pri obravnavanju nove učne 
snovi, 
12. strategije poučevanja v zaključku učne ure, 
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13. notranja diferenciacija in individualizacija učne ure, pri kateri je obravnavana učna vsebina 
družina, 
14. prilagajanje obsega učne snovi, 
15. uvajanje novega besedišča, 
16. diferenciacija usvajanja novega besedišča med učno šibkejšimi in učno zmožnejšimi 
učenci, 
17. posredovanje znanja o slovničnih strukturah, 
18. prilagajanje delovnih listov, 
19. vadenje pravopisa, 
20. notranja diferenciacija in individualizacija v učbenikih, 
21. diferenciacija domačih nalog, 
22. prilagajanje pouka različnim učnim tipom, 
23. uporaba IKT pri pouku, 
24. razmišljanja učiteljev o notranji diferenciaciji in individualizaciji pri pouku nemščine. 
Navedene sklope bomo v nadaljevanju analizirali in interpretirali.  
3.3.1.1 Preverjanje predznanja učencev  
Nemščina je v večini slovenskih osnovnih šol neobvezni izbirni predmet. Iz tega razloga so učne 
skupine (vsaj) na začetku gimnazijskega izobraževanja izrazito heterogene v predznanju učencev. 
Prepoznavanje in upoštevanje predznanja je pogoj, da lahko učitelj učencem omogoči čim boljši 
učni uspeh. Zanimalo nas je, če učitelji pred obravnavo nove učne vsebine vedno preverijo 




UN1 Ne. Tudi, če so imeli učenci nemščino v osnovni šoli, je to 
znanje po navadi zelo slabo, ali pa ga ni, zato se mi ne zdi 
smiselno. Med tem, ko snov obravnavamo, dijakom 
postavljam vprašanja, da približno vidim, kateri že kaj vedo. 
Ne preveri 
UN2 Naredim uvod in skušam sproti ugotoviti, kakšno je 
predznanje dijakov tako, da jim postavljam vprašanja. 
Ne preveri 
UN3 Tukaj imam mogoče malo sreče, ker me že učbenik, ki ga 
uporabljamo, prisili, da vedno ponovimo za nazaj. Načini so 
različni, lahko je to pogovor z dijaki, če smo snov že skupaj 
obravnavali pa kakšno delo z besedilom in podobno.  
Ne preveri 





Ureditev kategorij Skupaj  
● Ne preveri (UN1, UN2, UN3) 3 
Odgovori so pokazali, da nobeden izmed učiteljev ne preveri predznanja pred obravnavo nove učne 
snovi. Vsi so odgovorili, da to naredijo sproti, med obravnavo učne teme, in sicer tako, da učencem 
postavljajo vprašanja. Tehnika spraševanja sodi med orodja in tehnike, s katerimi pedagogi 
preverjajo znanje učencev med procesom poučevanja. Takšnemu preverjanje je formativno 
(Angelo in Cross, 1993, citirano po O naravi, 2013: 67).13 
3.3.1.2 Načini načrtovanja diferenciranega in individualiziranega pouka  
Uresničevanje načel notranje diferenciacije in individualizacije zahteva odlično učno pripravo, ki 
jo učitelj tekom učnega procesa po potrebi prilagaja učni situaciji. Učitelje smo vprašali, če 





UN1 Imamo pripravljeno uro, potem pa večinoma 
sproti, ko vidim, kako vse poteka, pa potem 
naredimo ali različne skupine ali pa se komu 
malo bolj posvetim. 
Vnaprej pripravljen načrt 
diferenciranega in 
individualiziranega pouka, 
sprotno prilagajanje pouka 
potrebam učencev 
UN2 Imam pripravljen načrt diferenciranega in 
individualiziranega pouka, če pa ugotovim, da ne 
bo šlo, se prilagodim. Bodisi, da se o neki temi 
pogovarjamo več, da naredimo več primerov, če 
stvar dijakom ni jasna… 
Vnaprej pripravljen načrt 
diferenciranega in 
individualiziranega pouka, 
sprotno prilagajanje pouka 
potrebam učencev 
UN3 Imam zapisano, da bo diferenciacija obstajala, 
ampak po potrebi. Če vidim, da ni potrebno, ne 
naredim. 
Vnaprej pripravljen načrt 
diferenciranega in 
individualiziranega pouka, 
sprotno prilagajanje pouka 
potrebam učencev 
 Tabela 16: Načini načrtovanja diferenciranega in individualiziranega pouka nemščine 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Sprotno prilagajanje pouka potrebam učencev (UN1, UN2, UN3) 3 
● Vnaprej pripravljen načrt diferenciranega in individualiziranega 
pouka (UN, UN2, UN3) 
3 
 
13 https://www.zrss.si/pdf/o-naravi-ucenja.pdf, 05.05.2020. 
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Vsi učitelji so odgovorili, da imajo vnaprej pripravljeno učno pripravo, ki vsebuje elemente 
notranje diferenciacije in individualizacije. Načrtujejo jo zavestno. Učna priprava služi kot 
izhodišče za delo v učni skupini. Po potrebi jo prilagajajo konkretni učni situaciji. Uresničujejo 
enega izmed ciljev diferenciranega pouka, in sicer odzivanje na pripravljenost učencev na šolsko 
delo, njihove učne potrebe, interese in nagnjenja (Heacox, 2002: 81). 
3.3.1.3 Uporaba ciljnega jezika v procesu poučevanja 
Profesorji na Filozofski fakulteti bodoče učitelje nemščine tekom študija učijo, naj pouk poteka 
načeloma v ciljnem jeziku, razen pri dajanju navodil in pri razlagi slovnice, kjer naj bi razlaga 
potekala v obeh jezikih. Zanimalo nas je, če pouk nemščine tudi v praksi poteka skoraj izključno v 




UN1 Trudim se uporabljati čim več nemščine, kadar pa pride do 
slovničnih razlag – to pa je definitivno v slovenščini, ker se mi 
zdi, da sicer ne bi razumeli. Razumevanje nemščine olajšam 





UN2 Ne, uporabljam tudi slovenščino, včasih še ruščino za Ruse. 
Pravila in vse skupaj, se pravi slovnica, to ne gre v nemščini. Pri 
drugih stvareh si pa pomagam tako, da besedo zapišem na tablo 





UN3 Ne, slovnico vedno razložim v slovenščini. Ko imamo besedišče, 






Tabela 17: Uporaba ciljnega jezika v procesu poučevanja 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Kombinacija uporabe nemščine in slovenščine (UN1, UN2, UN3) 3 
Učitelji so usklajeno poročali, da v procesu poučevanja ne uporabljajo le ciljnega jezika, ampak 
tudi slovenščino. UN2 poleg slovenščine po potrebi uporablja tudi ruščino, saj je po izobrazbi 
univerzitetni diplomirani profesor nemščine in ruščine. Vsi učitelji po smislu presodijo, kdaj je 
uporaba slovenščine nujna. Uporabljajo jo pri razlagi slovničnih struktur. Uresničujejo naslednji 
cilj diferenciranega pouka: uskladitev standardov znanja in zahtev učnega načrta s cilji in 
zmožnostmi učencev (prav tam). 
Ko obravnavajo besedišče, z učenci komunicirajo v ciljnem jeziku. Razumevanje jim olajšajo z 
vizualizacijo (kažejo jim slike, predmete, rišejo na tablo), neverbalno komunikacijo (pri razlagi 
uporabljajo gibanje, kažejo z rokami ipd.), razčlembo besed, opisovanjem itd. Neverbalna 
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komunikacija in ostali našteti načini poenostavitve govora učitelja naredijo pouk bolj razumljiv in 
posledično bolj zanimiv za učence (Kosevski Puljić, 2015: 42).  
3.3.1.4 Vsebinsko-tematska in didaktično-metodična notranja diferenciacija in individualizacija 
Učitelje smo vprašali, kaj pogosteje diferencirajo in individualizirajo, učne vsebine in učne cilje ali 




UN1 Lažje je učne metode in oblike. Vsi morajo tako ali tako priti 
do istih učnih ciljev, kako do njih pridemo – tukaj pa je nekaj 
manevrskega prostora. Metode, oblike, vaje, dodatna 
razlaga… Glavno je, da na različne načine vadimo, kar 






UN2 Rekla bi, da bolj učne metode in učne oblike. Cilje imamo 
tako ali tako postavljene in morajo biti na tak ali drugačen 
način doseženi. Metode pa moraš prilagodit, zagotovo, jih 
povezovat, da ni neprestano samo npr. razlaga in pa seveda 






UN3 Učno vsebino in učne cilje. Pri vsebini se pokažejo interesi in 
močna, šibka področja posameznega dijaka. Če jih zanima 
npr. razširimo besedišče pri neki temi. Tudi kar se mature tiče, 
imamo osnovni in višji nivo. Metode sicer tudi kombiniram, 






Tabela 18: Vsebinsko-tematska in didaktično-metodična notranja diferenciacija in 
individualizacija pri pouku nemščine 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Didaktično-metodična notranja diferenciacija in individualizacija 
(UN1, UN2) 
2 
● Vsebinsko-tematska notranja diferenciacija in individualizacija (UN3) 1 
UN1 in UN2 sta odgovorila, da pogosteje od učnih vsebin in učnih ciljev diferencirata učne metode 
in učne oblike. Svoj odgovor sta argumentirala s trditvijo, da morajo vsi učenci doseči učne cilje, 
ki so zapisani v kurikulumu, učitelj pa jih lahko do tega pripelje na različne načine. Uresničujeta 
didaktično-metodično učno diferenciacijo in individualizacijo. Res je, da morajo učenci tekom 
šolanja usvojiti vnaprej predpisane učne cilje, ni pa nujno, da vsi dosežejo iste učne cilje pri 
posamezni učni enoti (Karrillon, 2011: 29). Učitelja bi lahko izvajala tudi vsebinsko-tematsko 
notranjo diferenciacijo in individualizacijo.  
UN3 pogosteje od učnih metod in učnih oblik diferencira in individualizira učne vsebine in učne 
cilje. Pravi, da sicer kombinira tudi učne metode in učne oblike (didaktično-metodična notranja 
diferenciacija in individualizacija), vendar je po njegovem mnenju ravno pri učnih vsebinah interes 
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učencev najbolj izrazit in ga z razširjanjem/krčitvijo obravnave določene teme najlažje upošteva. 
Če se opremo na Strmčnikovo (1987) ločevanje med vsebinsko-tematsko in didaktično-metodično 
notranjo diferenciacijo in individualizacijo, prevladuje pri UN3 vsebinsko-tematska notranja 
diferenciacija in individualizacija, natančneje kvantitativna diferenciacija. Učitelj prilagaja obseg 
učne vsebine glede na interese učencev.   
3.3.1.5 Metode poučevanja, s katerimi učitelji spodbujajo komuniciranje učencev v ciljnem jeziku 
Glavni cilj jezikovnega pouka je, da učitelj učence pripravi na ustrezno reagiranje v specifičnih 





UN1 Postavljam ogromno enih vprašanj.  Tehnika spraševanja 
UN2 Metoda spraševanja – jaz jih začnem spraševat in 
tako steče komunikacija. Ali pa, da preberejo 
kakšno besedilo in ga skušajo s svojimi besedami 
povzet, včasih opis slike, dialogi 
Tehnika spraševanja, metoda 
dela z besedilom, metoda 
prikazovanja slikovnega 
gradiva, metoda pogovora 
UN3 Najpogosteje pogovor – med dijaki, med nami 
vsemi, odziv na slikovno gradivo, vprašanja… 
Metoda pogovora, metoda 
prikazovanja slikovnega 
gradiva, metoda spraševanja 
Tabela 19: Metode poučevanja, s katerimi učitelji spodbujajo komuniciranje učencev v ciljnem 
jeziku 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Tehnika spraševanja (UN1, UN2, UN3) 3 
● Metoda dela z besedilom (UN2) 1 
● Metoda prikazovanja slikovnega gradiva (UN2, UN3) 2 
● Metoda pogovora (UN2, UN3) 2 
Vsi učitelji uporabljajo za dosego zgoraj navedenega cilja jezikovnega pouka tehniko spraševanja. 
Med razlago spodbujajo učence k sodelovanju tako, da jim postavljajo vprašanja nižjega ali višjega 
nivoja (Židan, 1997: 29). Možno so tudi alternativne tehnike, med katere sodijo postavljanje 
trditev, izjave, tišina itd. Raziskave potrjujejo, da ravno njihova uporaba poveča količino govora 
učencev (Marentič Požarnik in Plut Pregelj, 2009: 119, 120).  
UN2 in UN3 sta dodala, da poleg tehnike spraševanja pogosto uporabljata tudi metodo 





3.3.1.6 Uporaba metode razlage 
Metoda razlage je v tradicionalni in novodobni didaktiki najpogosteje uporabljena učna metoda. 
Učitelje smo prosili, da s pomočjo Likertove lestvice pogostosti opredelijo, kako pogosto jo 
uporabljajo pri pouku (zelo pogosto, pogosto, redko, zelo redko). Zanimalo nas je tudi, kako pri 




UN1 Vedno, ko gre za novo snov. Komunikacija nikakor ni 
enosmerna, ker tako nobeden ne bi poslušal. Še vedno 
stalno sprašujem dijake, da ne govorim samo jaz. 
Zelo pogosto, tehnika 
spraševanja 
UN2 Tradicionalno je zame še vedno zelo pomembno. 
Razložim teme, slovnico itd. Skušam vključiti dijake 
tako, da jih sprašujem. Kolikor se da jih vključujem, 
ne gre pa vedno 
Zelo pogosto, tehnika 
spraševanja 
UN3 Vsako uro, ko imamo nove stvari, razen pri utrjevanju. 
Pogosto vmes postavljam vprašanja dijakom. Seveda 
poskušam narediti tako, da tudi sami kdaj pridejo do 
kakšnih pravil in potem skupaj povemo pravilo, če gre 
za slovnico. 
Zelo pogosto, tehnika 
spraševanja 
Tabela 20: Uporaba metode razlage pri pouku nemščine 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Zelo pogosto (UN1, UN2, UN3) 3 
● Tehnika spraševanja (UN1, UN2, UN3) 3 
Vsi učitelji so odgovorili, da metodo razlage uporabljajo zelo pogosto – vedno, ko obravnavajo 
novo učno snov. UN3 je navedel, da jo uporablja neprestano, ''razen pri utrjevanju''. Med njeno 
uporabo je komunikacijo večsmerna. Učitelji učence k aktivnosti spodbudijo tako, da jim 
postavljajo vprašanja.  
Čeprav ob omembi razlage najprej pomislimo na tradicionalen pouk, ima tudi ta učna metoda 
različne izvedbene oblike. Mednje sodijo: razlaga, pripovedovanje, opisovanje, poročanje… 
(Poljak, 1988, Tomić, 1997, citirano po: Poročilo, 2008: 10).14 Učitelj lahko vanjo vnaša elemente 
novodobne didaktike, npr. uporabo IKT. Ko učencem med razlago postavlja vprašanja, izvaja 








3.3.1.7 Učenje po postajah in učenje s scenarijem 
Zanimivi metodi istočasne uporabe vseh socialnih učnih oblik ter metod učenja sta metodi učenja 




UN1 Po postajah že, dolgo časa nazaj, v okviru nekega 
projekta, ko sem učila tečajnike na avstrijskem 
inštitutu in so bile skupine manjše. Ne spomnim 
se niti, kaj smo s tem ponavljali. Pri 30ih dijakih 
v razredu se mi ne zdi realistično, bi bil cel kaos. 
S scenarijem pa prvič slišim. 
Učenje po postajah 
UN2 Ne, tega ne poznam. Ne pozna 
UN3 Ne. Poznam sicer oboje. Težava je v tem, da 
imamo v razredu do 32 dijakov in majhne 
prostore. Včasih pa delamo tako, da delajo po 
parih in imajo različne delovne liste, ki si jih 
potem izmenjajo. To je eden izmed načinov 
utrjevanja učnih tem. 
Prilagojeno učenje po 
postajah 
Tabela 21: Učenje po postajah in učenje s scenarijem pri pouku nemščine 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Učenje po postajah (UN1) 1 
● Nepoznavanje učenja po postajah in učenja s scenarijem (UN2) 1 
● Prilagojeno učenje po postajah (UN3) 1 
Učenje po postajah je v primarni obliki izvedel zgolj UN1, vendar ne pri svojem gimnazijskem 
pouku, ampak pri poučevanju tečajnikov na avstrijskem inštitutu. Uporabil ga je za ponovitev učne 
teme. Katere, se ni spomnil. 
UN3 je edini dejal, da pozna oboje, učenje s scenarijem in po postajah. Metod v primarni obliki ne 
izvaja, ker je v posamezni učni skupini preveč učencev. Občasno pri utrjevanju učne teme izvede 
prilagojeno obliko učenja po postajah, in sicer tako, da se učenci ne gibajo po razredu, ampak si 
med seboj izmenjujejo različne delovne liste, pri čemer delajo v dvojicah.  
UN1 je priznal, da učenja s scenarijem ne pozna. UN2 ne pozna niti učenja s scenarijem niti učenja 
po postajah.  
Metodi učenja po postajah in s scenarijem med gimnazijskimi učitelji nemščine nista priljubljeni. 





3.3.1.8 Delitev učencev v skupine 
Načini delitve učencev v skupine so sledeči: po obstoječem sedežnem redu, izbirno ali naključno 
(Schramm, 2010: 1185). Za uresničevanje notranje diferenciacije in individualizacije je nujno, da 




UN1 Odvisno za kaj gre. Ko je kaj preprostega samo rečem, naj tisti, 
ki sedijo skupaj naredijo skupino. Včasih skupine sestavim tudi 
naključno, če imam čas. Npr. pripravim barvne listke in 
sodelujejo tisti, ki izvlečejo isto barvo. Včasih, če je tema bolj 
zahtevna, premislim, koga dati skupaj, da bo v vsaki skupini 







UN2 Metode so različne, nekaj sem se jih naučila iz študentk, ki 
prihajajo k meni na prakso. Npr. dijake razdelim po sodih in lihih 
številih, po številkah 1, 2, 3, po barvah listov itd. Poskrbim, da 
niso skupaj tisti, ki sedijo skupaj. Če prej dobro pripravim 
skupinsko delo, pazim na zmogljivost dijakov, da niso v eni 
skupini recimo samo šibki dijaki. 
Naključno, 
izbirno 




Tabela 22: Delitev učencev v skupine pri pouku nemščine 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Po obstoječem sedežnem redu (UN1, UN3) 2 
● Naključno (UN1, UN2) 2 
● Izbirno (UN1, UN2)  
UN1 in UN2 skupine sestavljata izbirno ali naključno, odvisno od težavnosti nalog. Pri bolj 
zahtevnih nalogah skupine določita izbirno, pri lažjih pa naključno. V prvem primeru pazita, da 
niso v isti skupini zgolj šibkejši oz. zmožnejši učenci. Med slabostmi te učne oblike umeščata 
dejstvo, da njena priprava učitelju vzame veliko časa.  
UN3 skupine sestavlja izključno po obstoječem sedežnem redu. Pravi, da bi sicer priprava terjala 
preveč časa. Kalin (2006: 83) med prednosti notranje diferenciacije in individualizacije umešča 
dejstvo, da le-ta omogoča, da učenci ostajajo skupaj v heterogeni učni skupini in so med seboj 
visoko socialno povezani, kar zmanjša možnost socialne stigmatizacije. V kolikor učitelj ne pazi, 
da so skupine sestavljane tako iz zmožnejših- kot tudi šibkejših učencev, to ni mogoče. Ker si lahko 
učenci v heterogeno sestavljenih skupinah med seboj pomagajo je dobro, da so skupine, ko gre za 
reševanje zahtevnejših nalog, sestavljene izbirno.  
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Notranja diferenciacija in individualizacija se pri delitvi učencev v skupine uresničuje pri UN1 in 
UN2, pri UN3 pa ne.  
3.3.1.9 Spodbujanje pozitivne učne klime 




UN1 Vedno poskušam priti dobre volje v razred. Učencem pokažem, 
da sem jim dostopna in me lahko karkoli vprašajo. Če kaj ne 
razumejo, ponovim razlago, tudi če nam to vzame veliko časa. 
Pa tudi vsi poznajo pravila, ki se jih držimo, npr. da ne govorijo 





UN2 Lahko na takšen način, da jih z delno oceno nagradim za 




UN3 Mislim, da že sama pozitivno vplivam vanje, ker sem vedno 
tako dobre volje. Treba se je malo pohecat.  
Karakter 
Tabela 23: Spodbujanje pozitivne učne klime pri pouku nemščine 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Osebni pristop (UN1, UN2, UN3) 3 
● Prilagajanje obsega učne snovi (UN1) 1 
● Pravila (UN1) 1 
● Nagrajevanje z delnimi ocenami(UN2) 1 
Vsi učitelji (UN1, UN2, UN3) menijo, da s svojim osebnim pristopom (z dobro voljo) pozitivno 
vplivajo na učence. UN1 pravi, da k temu doprinese tudi s prilagajanjem obsega učne snovi ter 
jasnimi pravila. UN2 poskuša učence spodbuditi k učenju tako, da jih za sodelovanje nagradi z 
delnimi ocenami. Če je učenec na koncu leta med oceno, mu na podlagi delnih ocen zviša/zniža 
končno oceno.  
3.3.1.10 Strategije poučevanja pri uvodni motivaciji 
Uvodna motivacija je namenjena aktiviranju predznanja učencev in njihovem začetnem 
motiviranju (Kosevski Puljić, 2015: 123). Učitelje smo vprašali, katere strategije poučevanja 




UN1 Včasih si pogledamo kakšen kratek videoposnetek. 
Sem pa tja preberemo kakšen tekst. Mora biti kaj 
čisto kratkega in enostavnega, če gre za uvod. Iz 
Uporaba IKT, metoda dela 
z besedilom, miselni 
vzorec, možganska nevihta 
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tega potem ugotavljamo temo ipd. Kdaj naredimo 
miselni vzorec ali pa na tablo napišem samo eno 
besedo in nanjo zbiramo asociacije. 
UN2 Največkrat nekaj povem in sem potem pozorna na 
njihov odziv, ali pa nekaj napišem na tablo, recimo 
pregovor in potem govorimo o tem. Uporabim tudi 
kakšne slike iz učbenika, kratke tekste, da se malo 
pogovorimo, preden začnemo s snovjo. 
Metoda razlage, metoda 
pogovora, uporaba 
slikovnega gradiva, 
metoda dela z besedilom 
UN3 Slikovno gradivo, da so odzovejo. Kakšna beseda, 
na katero zbiramo asociacije. Včasih prinesem tudi 
kakšno sladkarijo, da se najprej sprostijo. 
Uporaba slikovnega 
gradiva, možganska 
nevihta, tehnike sproščanja 
Tabela 24: Strategije poučevanja pri uvodni motivaciji pri pouku nemščine 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Uporaba IKT (UN1) 1 
● Metoda dela z besedilom (UN1, UN2) 2 
● Miselni vzorec (UN1) 1 
● Možganska nevihta (UN1, UN3) 2 
● Metoda razlage (UN2) 1 
● Metoda pogovora (UN2) 1 
● Uporaba slikovnega gradiva (UN2, UN3) 2 
● Tehnike sproščanja (UN3) 1 
Vsi učitelji so navedli več strategij poučevanja, ki jih uporabljajo pri uvodni motivaciji. Iz tega je 
razvidno, da je njihov pouk dinamičen.  
Strategije poučevanja pri uvodni motivaciji, ki sta jih omenila vsaj dva izmed treh učiteljev 
nemščine, so delo z besedilom, možganska nevihta, uporaba slikovnega gradiva. UN1 in UN2 sta 
navedla, da za delo z besedilom izbereta krajše tekste, ki služijo kot izhodišče za obravnavo nove 
učne vsebine.  
Ostale strategije poučevanja, omenjene s strani vsaj enega učitelja, so bile uporaba IKT, izdelava 
miselnega vzorca, metodi razlage in pogovora, implementacija tehnik sproščanja v učni proces.  
3.3.1.11 Najpogosteje uporabljene učne metode in socialna oblika učenja pri obravnavi učne snovi 
Druga faza pouka je obravnava učne snovi. Učitelje smo prosili, da navedejo, katere učne metode 
in katero socialno učno obliko najpogosteje uporabljajo v tej fazi. Zanimalo nas je tudi, katero učno 







UN1 Ko gre za novo snov ali novo temo po navadi uporabim razlago. 
Takrat ni dela v skupinah, dvojicah… samo frontalno. Ko že 
nekaj vedo o temah dam zraven še kakšno skupinsko delo, delo 
v dvojicah. Se mi zdi pa lažje delo v skupinah, ker več glav več 
ve. Najmanj uporabljam samostojno delo. Samo, ko dam 
dijakom za napisati kakšen sestavek, v katerem povedo svoje 





UN2 Metodo razlage pa tudi metodo dela z besedilom. Prevlada 
frontalna oblika pouka. Več uporabljam dela v dvojicah, kot 
skupinskega. Pri skupinskem morajo biti navodila zelo natančna, 
pametno je treba razdeliti dijake… skratka dodatno delo. 
Metoda 
razlage, 




UN3 Preberemo kakšno besedilo, si pogledamo besedišče, poiščemo 
razlago na internetu itd. in pa seveda razlaga zraven. Nikoli ne 
uporabljam izključno ene metode, jih kombiniram. Delo ni samo 
frontalno, dosti vmes uporabljam tudi dvojice, več od dela v 
skupinah, ker je boljši učinek in lažje jih obvladujem, da ne 
hodijo po razredu. V skupinah ura takoj mine, brez da bi zares 
kaj naredili pa še dobro je treba pripraviti vse skupaj. 






Tabela 25: Najpogosteje uporabljene učne metode in socialna oblika učenja pri obravnavi učne 
snovi pri pouku nemščine 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Metoda razlage (UN1, UN2) 2 
● Metoda dela z besedilom (UN2) 1 
● Frontalni pouk (UN1, UN2) 2 
● Kombiniranje učnih metod in socialnih učnih oblik (UN3) 1 
UN1 in UN2 pri obravnavi učne snovi najpogosteje uporabljata metodo razlage v kombinaciji s 
frontalnim poukom. Njun didaktični pristop je tradicionalen. UN2 poleg  razlage pogosto uporablja 
tudi metodo dela z besedilom. UN3 pravi, da nikoli ne uporablja le ene učne metode, ampak jih 
kombinira. Kombinira tudi učne oblike. V njegovem pristopu se uresničuje didaktično-metodična 
notranja diferenciacija in individualizacija.  
UN2 in UN3 pogosteje od dela v skupinah uporabljata delo v dvojicah. Strmčnik (1993: 61) pravi, 
da je delo v dvojicah organizacijsko manj zahtevno od dela v skupinah in posledično bolj 
priljubljeno pri učiteljih. UN2 in UN3 se strinjata z avtorjevo trditvijo.  
Nasprotno UN1 pravi, da je delo v skupinah lažje izvedljivo. Ko smo ga prosili, naj argumentira 
svoj odgovor, je najprej sledila tišina in naposled odgovor, da ''več glav več ve''. Raziskave sicer 
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kažejo, da predstavlja delo v skupinah v praksi zgolj 15% celotnega pouka (Demming, 2007, 
citirano po Schramm, 2010: 1184).     
3.3.1.12 Strategije poučevanja v zaključku učne ure 




UN1 Po navadi naredimo kar ustni povzetek, kaj smo pri uri naredili. Če 
čas dopušča, naredimo kakšen delovni list. 
Povzetek, 
utrjevanje 
UN2 Naredimo povzetek obravnavanega pri uri ali pa še dodatne 
primere, vprašanja za dijake. Včasih te malo preseneti in je hitro 
konec ure, brez da bi naredili zaključek. 
Povzetek, 
utrjevanje 
UN3 Včasih povzamemo, kaj moramo zdaj znati, pokažemo kratek 
filmček. Odvisno od teme. Moram pa priznati, da se zelo redko 
zgodi, da pridemo do zaključka, kot sem si zamislila. Ne grem 




Tabela 26: Strategije poučevanja v zaključku učne ure pri pouku nemščine 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Povzetek (UN1, UN2, UN3) 3 
● Utrjevanje (UN1, UN2)  2 
● Uporaba IKT (UN3) 1 
UN2 in UN3 sta povedala, da jima za izvedbo zaključka pogosto zmanjka časa. V gimnaziji sta 
obvezna dva tuja jezika, vsak nadaljnji pa je izbirni. Nemščina je lahko prvi tuji jezik, drugi 
nadaljevalni tuji jezik, drugi začetni ali tretji začetni tuji jezik. V prvih dveh primerih je zanjo 
namenjenih 420 ur pouka v enem šolskem letu, sicer manj.15 Učitelji nemščine se soočajo s 
preobsežnim kurikulumom glede na število šolskih ur, ki so namenjene izvedbi njihovega pouka. 
Če učiteljem za izvedbo zaključka ostane dovolj časa, učno uro najpogosteje zaključijo z ustnim 
povzemanjem obravnavane vsebine. UN1 in UN2 pogosto izvedeta tudi utrjevanje z delovnimi listi 
ali pa dodatnimi primeri.   
3.3.1.13 Notranja diferenciacija in individualizacija učne ure, pri kateri je obravnavana učna tema 
družina 










UN1 Na začetku pokažem 3-minuten videoposnetek iz 
Deutsche Welle. Na njem se pogovarjajo družinski člani. 
Po ogledu skupaj ugotavljamo, kaj bo tema. Nato 
preberemo kratek tekst v učbeniku, zraven je še slika 
družinskih članov, ki jo opišemo. Povežemo s prejšnjo 
temo, oblačili in povemo, kaj osebe na sliki nosijo. Prek 
teksta spoznamo besedišče, ki ga pišem v tablo, učenci 
pa v zvezke.  
Proti koncu ure ponovimo sistematično. Učencem 
postavljam vprašanja, kot so: kako se imenuje tvoja teta. 
Kličem jih poimensko. 
Uporaba IKT, 






UN2 Za uvod bi pripravila sliko tradicionalne družine. Na 
podlagi opisa, bi naredili uvod. Potem bi razširili na 
obravnavo novega besedišča, preko teksta. V tem delu se 
po navadi razgovorijo, izpišemo na tablo, v zvezke. V 
zaključku bi vprašala, če bi kdo opisal svojo družino. Ne 
bi jih silila, ker je delikatna tema. Za domačo nalogo bi 
dala neobvezen opis družine.  
Metoda prikazovanja 
slikovnega gradiva, 




UN3 Pri uvodu jim po navadi pokažem sliko moje družine. O 
njej se pogovarjamo, ponovimo tudi za nazaj tipe 
stanovanj. Potem se pogovarjamo, gremo od jedrne do 
razširjene družine, da razširimo besedišče. Iz teksta v 
lekciji izpišemo besede. Potem pa dijaki samostojno 








Tabela 27: Notranja diferenciacija in individualizacija učne ure, pri kateri je obravnavana učna 
tema družina 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Uporaba IKT (UN1) 1 
● Metoda dela z besedilom (UN1, UN2, UN3) 3 
● Metoda prikazovanja slikovnega gradiva (UN1, UN2, UN3) 3 
● Tehnika spraševanja (UN1, UN2) 2 
● Metoda pogovora (UN3) 1 
● Frontalni pouk (UN1, UN2, UN3) 3 
● Individualno delo (UN3) 1 
Vsi učitelji uporabijo metodo prikazovanja slikovnega gradiva pri obravnavi družine. Pouk je 
frontalen. UN1 jo uporabi v drugi-, UN2 in UN3 pa v prvi fazi pouka. UN1 in UN2 jo kombinirata 
s tehniko spraševanja, UN3 pa z metodo pogovora z učenci.  
Poleg metode prikazovanja slikovnega gradiva vsi učitelji uporabijo metodo dela z besedilom. 
Pouk je frontalen.  
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Le UN3 kombinira socialne učne oblike. V prvi in drugi fazi pouka uporabi frontalni pouk, v tretji 
fazi pa individualno delo.  
Učitelji uporabljajo pri obravnavi nove učne teme družina različne didaktične pristope, pri katerih 
je najbolj izrazita didaktično-metodična notranja diferenciacija in individualizacija.  
3.3.1.14 Prilagajanje obsega učne snovi 




UN1 Obsega učne snovi za dijake načeloma ne prilagajam. Mogoče bo 
treba zdaj, ko je korona pripraviti kakšno dodatno gradivo ipd., 
načeloma pa ne. Razen, če gre za dijake s posebnimi potrebami. Ti 
imajo odločbe in potem sodelujemo s svetovalno službo. Včasih se 
zmenimo, da se ne zahteva poglobljeno znanje … Težko je sicer 
pri jeziku kaj izpustiti, ker se vse navezuje. Predelati moramo vse, 
kar je v učnem načrtu. 
Ne 
prilagaja 
UN2 Ja, prilagajam. Če gre pri slovnici za kakšne težje strukture, si 
vzamemo več časa, da bo res jasno. Pri temah, ko imamo besedišče 
pa gremo včasih zelo hitro skozi. Tudi teme, ki so dijakom 
zanimive, delamo dlje. 
Prilagaja  
UN3 Če ugotovim, da jih nekaj res ne zanima, skrajšam. Pri tem sem 
pozorna, da teme ni na maturi. Če pa jih zanima, razširimo. Recimo 
zdravje in alternativna medicina se skrajša pri vseh oddelkih, razen 
pri športnikih, ker jih to zanima. Odvisno od oddelka. 
Prilagaja  
Tabela 28: Prilagajanje obsega učne snovi pri predmetu nemščina 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Ne prilagaja (UN1) 1 
● Prilagaja (UN2, UN3) 2 
UN1 ne prilagaja obsega učne snovi, ker meni, da mora obravnavati vse, kar je v učnem načrtu. 
UN2 in UN3 prilagajata obseg učne snovi glede na interese učencev. Učno temo obravnavata bolj 
podrobno, če učenci zanjo pokažejo zanimanje. V nasprotnem primeru obdelata le najnujnejše, da 
zadostita minimalnim predpisanim učnim ciljem. UN2 prilagaja obseg učne snovi tudi glede 
težavnost učne vsebine, in sicer predvsem pri poučevanju slovničnih struktur. Pri zahtevnih 
strukturah nameni več časa utrjevanju.  
V učnem načrtu za nemščino so navedene priporočene učne teme, namenjene razvijanju splošnih 
in sporazumevalnih zmožnosti učencev. Mednje spadajo osebni podatki, družina in stanovanje, 
80 
 
šola in izobraževanje itn.16 Kaj točno naj bi učitelj pri posamezni učni temi obravnaval, ni določeno. 
Prav tako namen ni specificiran. Prilagajanje obsega učne snovi je nujno za uresničevanje 
vsebinsko-tematske notranje diferenciacije in individualizacije.  
3.3.1.15 Uvajanje novega besedišča  




UN1 Dostikrat izhajamo iz teksta. Izpišemo stavke, v katerih so neznane 
besede in jih podčrtamo, če je smiselno jim dodamo druge besedne 
vrste. Če je v besedilu pridevnik, npr. naredimo samostalnik.  
V 
kontekstu 
UN2 Besedilo preberemo skupaj, ali pa ga preberejo dijaki. Povejo, 
katerih besed ne poznajo, zapišem jih na tablo. Lahko tudi kdaj 
pokličem dijake, da oni pridejo zapisat na tablo. Včasih se zgodi, 
da kdo drug razume in si tako pomagamo, ali pa besedo poiščemo 
v slovarju.  
V 
kontekstu 
UN3 Mora biti neko izhodišče, po navadi je to besedilo ali pa zvočni 
posnetek, ki ga preberemo, poslušamo. Potem gremo čez neznane 
besede tako, da preberemo stavke iz besedila. Če je besed malo, 
lahko tudi sami iščejo pomen, si pomagajo s slovarji preko 




Tabela 29: Uvajanje novega besedišča 
Ureditev kategorij Skupaj  
● V kontekstu (UN1, UN2, UN3) 3 
Vsi učitelji uvajajo novo besedišče v kontekstu. Izhajajo iz besedil. Na podlagi stavkov, v katerih 
se nahajajo neznane besede, z učenci ugotavljajo njihov pomen. UN1, z namenom širjenja 
besednega zaklada učencev in njihove lažje zapomnitve, besedni vrsti neznane besede pogosto 
doda druge besedne vrste.  
UN2 in UN3 pri razlagi neznanih besed uporabljata tudi slovarje. UN3 pogosto uporabi spletni 
slovar. Njegov didaktični pristop je novodoben. Učenci do slovarjev dostopajo preko svojih 
pametnih telefonov.   
3. 3. 1. 16 Diferenciacija usvajanja novega besedišča med učno šibkejšimi in učno zmožnejšimi 
učenci 
Zanimalo nas je, če učitelji upoštevajo učne zmožnosti učencev pri usvajanju novega besedišča.  
 






UN1 Pri besedišču ne gre toliko za razumevanje, moraš se usesti in 
naučiti. Tukaj ne toleriram nižjega nivoja za nekoga, ki je 
šibek. 
Ne diferencira 
UN2 Pri vseh temah naj bi dijaki pridobili isto znanje besedišča. Ne diferencira 
UN3 Načeloma naj bi vsi letniki znali isto, kar se tiče besedišča, ker 
je bolj osnovno. Na koncu vsake lekcije pa pripravim še eno 
nalogo z razširjenim besediščem. V testu je potem ena naloga 
iz tega besedišča, za dodatne točke. Kdor se nauči, naredi to 






Tabela 30: Diferenciacija usvajanja novega besedišča med učno šibkejšimi in učno zmožnejšimi 
učenci 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Ne diferencira (UN1, UN2) 2 
● Dodatno besedišče za učno zmožnejše učence (UN3) 1 
UN1 in UN2 ne diferencirata usvajanja novega besedišča med učno šibkejšimi in učno 
zmožnejšimi. UN1 meni, da ''ne gre toliko za razumevanje, moraš se usesti in naučiti''. UN2 pravi, 
da naj bi ''dijaki pridobili isto znanje besedišča'' pri vseh učnih temah.  
UN3 zmožnejšim učencem na koncu vsake lekcije pripravi dodatno besedišče. Sami se lahko 
odločijo, če se ga bodo naučili ali ne. V test vključi vprašanje za dodatne točke, pri katerem morajo 
učenci izkazati znanje dodatnega besedišča. Učenje dodatnega besedišča je prostovoljno in 
nagrajeno. Kot UN1 in UN2, tudi UN3 od vseh učencev pričakuje obvladovanje osnovnega 
besedišča.  
Kot smo zapisali pri interpretaciji 14. vprašanja tretjega sklopa, v učnem načrtu za nemščino v 
gimnazijah za posamezne učne teme ni zapisano, katero znanje besedišča morajo usvojiti vsi 
učenci. Na podlagi tega lahko rečemo, da UN1 in UN2 pri usvajanju besedišča ne uresničujeta učne 
diferenciacije in individualizacije. Slednja predpostavlja, da za učno šibkejše učence zadostuje 
manj obsežno znanje besedišča, kot za učno zmožnejše. Vsaj deloma jo uresničuje UN3. 
3.3.1.17 Posredovanje znanja o slovničnih strukturah 
Zanimalo nas je, kako učitelji učencem posredujejo znanje o slovničnih strukturah. Opredelili so, 
če prehajajo od primerov do pravil (induktivno) ali od pravil do primerov (deduktivno). Odgovor 







UN1 Slovnica, ki jo obdelamo, je v učbeniku. Večinoma so to 
teksti, iz katerih izluščimo ven primere in na podlagi teh 
izpeljemo pravila. Če imamo npr. Präteritum, preberemo 
nekaj pravljic, potem pa izpisujemo stavke in podčrtamo 
glagole v tej obliki in izpeljemo pravila. Dijaki si primere s 






UN2 Z metodo razlage. Grem pa različno, induktivno ali 
deduktivno, kakor ocenim, da bi bilo bolje. Npr. pri zaimkih 
gremo od primerov do pravil, uporabljamo stavke, pri Verben 
mit festen Präpositionen pa od pravil do primerov. Pri 
Präteritumu potem spet iz zgodbic na podlagi primerov 








UN3 Od primera k pravilu. Recimo ločljivi glagoli so lušten 
primer. Poiščem stavke, v katerih so enostavni, neločljivi 
glagoli. Glagole razberemo, dijaki pa potem sami sestavijo 
nove stavke z istimi glagoli. Potem si pogledamo stavke s 






Tabela 31: Posredovanje znanja o slovničnih strukturah 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Induktivno posredovanje znanja o slovničnih strukturah (UN1, UN3) 2 
● Kombinacija induktivnega in deduktivnega posredovanja znanja o 
slovničnih strukturah (UN2) 
1 
UN1 in UN3 učencem posredujeta znanje o slovničnih strukturah v kontekstu (induktivno). 
Prehajata od primerov do pravila. UN1 je izrečeno podkrepil s primerom obravnave enostavnega 
preteklika. To slovnično strukturo uvede tako, da z učenci prebira pravljice. Izhajajoč iz tipičnih 
glagolov skupaj z učenci izpelje pravila. UN3 je navedel primer obravnave ločljivih glagolov. Na 
podlagi stavkov, v katerih so prisotni, skupaj z učenci ugotavlja pomen pripon in izpelje pravila.  
UN2 je odgovoril, da uporablja tako induktivni- kot deduktivni pristop. Katerega bo uporabil, se 
odloči glede na svoja prepričanja o koristih pri obravnavi posamezne slovnične strukture. Zaimke 
in enostavni preteklik obravnava induktivno. V prvem primeru izhaja iz stavkov, v drugem iz 
pravljic. Glagole s fiksnimi predlogi obravnava deduktivno. V tem primeru ne uresničuje notranje 
diferenciacije in individualizacije (Karillon, 2011: 103).   
3.3.1.18 Prilagajanje delovnih listov  
Z naslednjim vprašanjem smo ugotavljali, če učitelji prilagajajo delovne liste. Zanimalo nas je tudi, 






UN1 Ja, prilagajam. Večino naredim sama, da dijaki vadijo 
točno to, kar se od njih pričakuje. Naloge so kombinirane, 
malo več jih je zaprtega tipa, ker lahko to rešujejo hitreje.  
Prilagaja, pretežno 
naloge zaprtega tipa 
UN2 Prilagajam. Ravno zdaj, ko delamo od doma, sem 
ugotovila, kako pomembno je, da dam različne naloge. 
Vključim naloge, kjer povezujejo, vstavljajo, dopolnjujejo 
stavke ipd. Čez take naloge lahko gremo še skupaj čez, ker 
načeloma ne vzamejo veliko časa. 
Prilagaja, pretežno 
naloge zaprtega tipa 
UN3 Vsi dijaki dobijo iste delovne liste, na katerih so naloge z 
različno težavnostjo, da lahko vsaj en del rešijo vsi. Naloge 
so različne, npr., da so navedene besede, ki jih potem 
vstavljajo v tekst. Več ali manj po stilu maturitetnih nalog, 
da jih navajam. 
Prilagaja, pretežno 
naloge zaprtega tipa 
Tabela 32: Prilagajanje delovnih listov pri predmetu nemščina 
Ureditev kategorij   Skupaj 
● Prilagaja (UN1, UN2, UN3) 3 
● Pretežno naloge zaprtega tipa (UN1, UN2, UN3) 3 
Vsi učitelji prilagajajo delovne liste, in sicer z različnimi nalogami, npr. nalogami za povezovanje, 
vstavljanje in dopolnjevanje. Pogosteje od nalog odprtega-, se poslužujejo nalog zaprtega tipa. 
UN1 in UN2  jih uporabljata, ker ne zahtevajo veliko časa za reševanje. UN3 učence navaja na 
potencialno pisanje mature iz nemščine.  
Pri izdelavi delovnih listov je pomembno vključiti naloge različnih ravni zahtevnosti ter različnih 
tipov (odprtega in zaprtega tipa). S tem učitelj omogoči, da tudi šibkejši učenci samostojno rešijo 
nekaj nalog in postanejo bolj samozavestni pri učenju. Pri reševanju občutijo ugodje (Bandura, 
1997, citirano po Peklaj in drugi, 2009: 46).   
3.3.1.19 Vadenje pravopisa 
Pravila nemškega in slovenskega pravopisa se močno razlikujejo. V učnem načrtu za nemščino v 
gimnazijah vadenje nemškega pravopisa ni posebej predpisano, je pa pogoj za ustrezno pisno 
izražanje učencev v ciljnem jeziku. Učitelje smo vprašali, če z učenci vadijo pravopis. Nadalje nas 




UN1 S pravopisom se ukvarjamo v prvem letniku. Pišemo kakšen 
narek, ki ga potem popravim. Ni za oceno, samo, da dobijo 
občutek, da so samostalniki z veliko začetnico… V naslednjih 





UN2 V prvem in drugem ocenjevalnem obdobju pišemo nareke. Zdaj 
sva se s kolegico dogovorili, da bomo to delali tudi še v drugem 




UN3 Pravopis je zelo pomemben. Od prvega letnika dalje jih navajam 
na pisanje tako, da pišemo nareke, preverjam pravopis pri 
domačih nalogah, ki jih oddajajo, sproti spremljam njihovo 
pisanje v zvezke pri pouku. Popravljam vse, ne glede na to ali je 
besedišče ali slovnica. Je pa res, da pri besedišču potem pri testu 
ne upoštevam, ker se ne gre za ocenjevanje pisnega sporočanja. 
Vadenje v 
vseh letnikih 
Tabela 33: Vadenje pravopisa 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Vadenje v prvem letniku (UN1, UN2)  2 
● Vadenje v vseh letnikih (UN3) 1 
Vsi učitelji so odgovorili, da z učenci vadijo pravopis. UN1 in UN2 ga vadita samo z učenci prvega 
letnika. UN2 je povedal, da bodo v prihodnjem vadenje pravopisa uvedli še pri učencih drugega 
letnika, ker odkrivajo učni primanjkljaj učencev na tem področju. UN3 navaja, da vadi pravopis z 
vsemi letniki, ki jih poučuje.  
Vsi učitelji uporabljajo narek za utrjevanje pravopisa. Nihče izmed njih ga ne ocenjuje. UN3 sproti 
preverja tudi, kar si učenci zapisujejo v svoje zvezke. Popravlja slovnične napake pri domačih 
nalogah.  
3.3.1.20 Notranja diferenciacija in individualizacija v učbenikih  
Zanimalo nas je, če učitelji presojajo, da učbeniki, ki jih uporabljajo pri pouku, omogočajo notranjo 




UN1 Mi imamo Studio D. Ta učbenik je bolj za tečajnike, kot za šolo. 
Je precej komunikacijsko naravnan, nekaj je tudi nalog slušnega 
razumevanja, povsem premalo pa impulzov za pisanje. Če želiš 
notranje diferencirat, moraš kar sam kaj pripravit. Izhajam iz 
učbenika, sledim temam, ki jih sama razširim. 
Ne 
omogoča 
UN2 Imamo Studio 21. Učbenik omogoča notranjo diferenciacijo in 
individualizacijo, na nek način. Recimo besedila so kakšna bolj 
zahtevna, kakšna manj. Naloge so različnih tipov, veliko je 
nastavkov za govorjenje, veliko je slik. Priložen je DDV z 
ogromno avdio posnetkov, tako, da se za vsakega učenca nekaj 
najde. 
Omogoča 
U3 Alles Stimmt to omogoča, ja. So različne naloge notri, slušna 




zahtevno. Imamo tudi spletno verzijo učbenika, kar je super in ga 
res veliko uporabljam, da pokažem slike itd. 
Tabela 34: Notranja diferenciacija in individualizacija v učbenikih za nemščino 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Ne omogoča (UN1) 1 
● Omogoča (UN2, UN3) 2 
Učitelji uporabljajo različne učbenike; Studio D (UN1), Studio 21 (UN2) in Alles Stimmt (UN3).   
UN2 in UN3 menita, da njuna učbenika omogočata notranjo diferenciacijo in individualizacijo. 
Ponujata naloge različnega tipa, nagovarjata različne učne tipe. Nasprotno UN1 meni, da učbenik, 
ki ga uporablja, ni primeren za uresničevanja te učne organizacije, ker je v njem premalo nalog za 
pisanje. Prepričan je, da mora učitelj pripravljati učno gradivo samoiniciativno.  
UN3 zelo pogosto uporablja ''spletno verzijo učbenika'', s katero prikazuje uporabno slikovno 
gradivo itd.  
3.3.1.21 Diferenciacija domačih nalog 
Blažič in drugi (2003: 391) med tipi diferenciacije navajajo interesno diferenciacijo, pod katero 




UN1 Domače naloge niso nikoli preveč težke, gre bolj za to, da ne 




UN2 Načeloma dobijo vsi enako nalogo. Če pa kdo sam izrazi željo, da 
bi kaj več, mu pripravim. 
Ne 
diferencira 
UN3 Domače naloge so za vse enake. Ne 
diferencira 
Tabela 35: Diferenciacija domačih nalog pri predmetu nemščina 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Ne diferencira (UN1, UN2, UN3) 3 
Vsi učitelji so odgovorili, da vsem učencem podajajo enako domačo nalogo. Iz tega je razvidno, 
da domačih nalog ne diferencirajo. Diferenciacijo vsebinskih poudarkov domačih nalog bi 
uresničevali, če bi pripravili različne naloge za šibkejše- in zmožnejše učence. Za prve 
enostavnejše, denimo povezovalne-, za druge težje domače naloge, kot je na primer kratek spis 




3.3.1.22 Prilagajanje pouka različnim učnim tipom 
Nekateri učenci se hitreje učijo s poslušanjem (avditivni učni tip), drugi z opazovanjem (vizualni 
učni tip), tretji med gibanjem (kinestetični učni tip) (Kosevski Puljić, 2015: 36,37). Možne so tudi 
kombinacije učnih tipov. Cilj diferenciacije je, da vsak učenec doseže svoj učni potencial (Heacox, 
2002: 17). Da bi bilo to mogoče, mora učitelj prepoznati in upoštevati njegov učni tip. Poučevanje 
postane poglobljeno individualizirano. Učitelje smo vprašali, če pouk prilagajajo učnim tipom in, 




UN1 Poskušam ure pripraviti tako, da imam vse – nekaj slušnega 
razumevanja, glasnega branja. Veliko stvari pokažem s 
slikami, pripravim power point. Če vidim, da ne razumejo 
uporabim gestiko. Če tema omogoča, kaj prinesem seboj, 





UN2 Mislim, da ravno IKT zdaj to še toliko bolj omogoča. Verbalna 
komunikacija je pri jeziku na prvem mestu, ker se z njo 
preverja odzivnost dijakov. Poleg tega, da razložim ustno in 
poudarim pomembne stvari, še napišem na tablo, da vidijo, 
pokažem slike, projiciram kaj na tablo, pokažem kakšen video 





UN3 Načeloma je večina dijakov vizualni in slušni tip. Ko prvič 
učim skupino, jim dam kratko anketno za rešit, da to preverim. 
Edino gibanje v razredu je zelo redko, ker je prevelik kaos. V 
ospredju imam vedno cilj, da dijaki komunicirajo, temu potem 





Tabela 36: Prilagajanje pouka različnim učnim tipom pri pouku nemščine 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Upoštevanje slušnega in vizualnega tipa učencev (UN1, UN2, UN3) 3 
Vsi učitelji so odgovorili, da pouk prilagajajo vizualnemu (slike, power point predstavitve, gestika, 
tabelna slika, projekcije) in slušnemu učnemu tipu (slušno razumevanje, glasno branje, ustna 
razlaga s poudarki). Nihče izmed njih ne upošteva kinestetičnega učnega tipa. UN3 eksplicitno 
poudaril, da je ''gibanje v razredu zelo redko, ker je prevelik kaos''.    
UN2 pravi, da različne učne tipe upošteva tako, da sem in tja prikaže kakšen video posnetek. 
Takšno učenje je multisenzorično. Pri učencih pride do usklajenega delovanja vida in sluha.17 
Samo UN3 preveri, kateri učni tip je posamezni učenec. Ko prične s poučevanjem nove učne 
skupine, učencem razdeli anketne vprašalnike o učnih tipih.  
 
17 https://www.center-motus.si/ucni-stili-kaj-zakaj-pomembni/, 11.03.2020. 
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3.3.1.23 Uporaba IKT pri pouku 
Z Likertovo lestvico pogostosti smo preverili, kako pogosto učitelji uporabljajo IKT pri pouku, 
katere digitalne medije uporabljajo najpogosteje in v katerem delu učne ure. Raziskava Stanje in 
trendi uporabe informacijsko komunikacijske tehnologije (IKT) v slovenskih srednjih šolah (2011) 
je pokazala, da srednješolski učitelji najpogosteje uporabljajo računalnik, in sicer pri obravnavi 
nove učne snovi, srednje pogosto pa v ostalih delih učne ure.18 Zanimalo nas je, katere koristi 
učitelji pripisujejo uporabi IKT. 
Šifrirano 
ime 
Koda  Kategorija 
UN1 Zdi se mi smiselno, da se jih danes pri vsej tej tehnologiji vključi, 
ampak po smislu, ne čez celo uro. Uporabljam jih zelo pogosto, 
predvsem video posnetke, avdio posnetke. E-table ne uporabljam, 
ker je v učilnici, kjer največ poučujem, ni. Videe po navadi pri 
uvodni motivaciji, avdio posnetke pa je lahko v katerem koli delu 
ure, odvisno kako poteka pouk. Pouk naredijo malo bolj zanimiv, 




UN2 Zelo pogosto. Praktično je vedno na dnevnem redu. Uporabljam 
računalnik, projektor. V vsaki učilnici imamo tudi e-tablo, ki je 
sicer ne uporabljam. Se ne počutim dovolj suvereno za to. Do zdaj 
niti nisem imela e-učilnice, zaradi karantene sem se tega naučila. 
IKT najpogosteje uporabim v uvodu. Dijakom je to zanimivo, malo 
drugače kot klasika. Nisem pa pristaš tega, da se pri jezikih 
uporablja neprestano. Dijaki se morajo znati tudi pristno 




UN3 Zelo pogosto, pravzaprav ves čas. Predvsem internet, spletni slovar 
in e-učilnico, kamor dam dodatne naloge. Stalno je v uporabi tudi 
e-učbenik. Še vedno pa uporabljam bolj klasično tablo v 
kombinaciji s projekcijo, kot e-tablo. Stvar navade in pa tisto bolj 
obvladam. Zdaj med karanteno sem se posodobila in pripravljam 
tudi ure preko Zoom aplikacije. Večinoma medije uporabljam v 
jedru, ampak po delčkih, ne čez celo. Naši dijaki so generacija, ki 
brez tega ne more živeti. Koristni so, ker jih zabavajo, ni treba 




Tabela 37: Uporaba IKT pri pouku nemščine 
Ureditev kategorij Skupaj  
● Pogosto uporablja (UN1) 1 
● Zelo pogosto uporablja (UN2, UN3) 2 
Vsi učitelji uporabljajo IKT zelo pogosto. Najpogosteje uporabljajo računalnik. UN1 preko njega 
predvaja avdio in video posnetke. UN3 preko njega dostopa do spletnega slovarja, e-učilnice in e-
 
18 http://raziskavacrp.uni-mb.si/rezultati-ss/uporaba_ikt-zastopanost.html, 11.05.2020. 
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učbenika. Raziskava iz l. 2011 je pokazala, da se učitelji uslug interneta najpogosteje poslužujejo 
tako, da pri poučevanju uporabljajo e-pošto, spletne strani in izobraževalne programske opreme na 
spletu (učna gradiva, testi, e-učbeniki).19 
Vsem učiteljem smo postavili podvprašanje, če pri poučevanju uporabljajo e-tablo. UN2 in UN3 
je ne uporabljata, kljub temu, da so prostori, kjer poučujeta, opremljeni z njo. Priznala sta, da sta 
za njeno uporabo premalo usposobljena. UN1 je ne uporablja, ker učilnica, kjer najpogosteje 
poučuje, ne ponuja te možnosti.  
UN3 je povedal, da se je v času karantene zaradi COVID-19 naučil priprave in izvedbe 
videokonferenc z učenci preko aplikacije Zoom, ki omogoča poučevanje in učenje na daljavo. 
Preko omenjene aplikacije je izvajal digitalizirano notranjo diferenciacijo in individualizacijo. 
UN1 uporablja IKT najpogosteje v prvi in drugi fazi pouka, UN2 v prvi-, UN3 pa v vseh fazah 
učne ure.   
Učitelji si delijo prepričanje, da je uporaba IKT pri pouku koristna, ker aktualizira pouk in ga naredi 
bolj zanimivega. UN3 je dodal, da je prednost uporabe IKT tudi, da učenci s seboj ne nosijo več 
težkih slovarjev v fizični obliki. Do njih dostopajo preko pametnih telefonov. Tudi raziskava, 
izvedena med učitelji slovenskih srednjih šol je pokazala, da je uporaba IKT pri pouku koristna, 
ker kažejo učenci  ob računalniku večje zanimanje za snov, so bolj motivirani za sodelovanje, 
učitelji pa imajo več možnosti za uresničevanje diferenciranega učnega procesa.20 
3.3.1.24 Razmišljanja učiteljev o notranji diferenciaciji in individualizaciji pri pouku nemščine 
Na koncu smo učiteljem ponudili možnost, da v zvezi z notranjo diferenciacijo in individualizacijo 
v gimnazijah še sami kaj dodajo.  
UN1 in UN2 ponujene priložnosti nista izkoristila, UN3 pa je dejal, da  
''nekih smernic za notranjo diferenciacijo in individualizacijo pri pouku nemščine ni. Pa tudi ne vem, če bi jih 
potrebovala. Zdi se mi, da se je treba zanesti bolj na intuicijo kaj kdo kdaj potrebuje. Kot pa sem rekla, so stvari za 
osnovno šolo veliko bolj dodelane, kot za srednjo. Ko kdaj opazujem kolegico, ki uči na osnovni šoli vidim, da se 
stalno nekaj igrajo. Kako ji je luštno. Da pa jaz pridem s pokom rdečih, zelenih in rumenih listkov, bi me pa samo 
debelo gledali. Učitelji na srednji šoli moramo pripraviti veliko gradiva, ker je tudi takšna zahteva, takšni so učni 
cilji. Smo pa učitelji zdaj videli, ko imamo pouk na daljavo, da se da tudi čez noč preklopiti na novosti. Vprašanje 
pa je, kako koristen takšen pouk bo, ker tudi dijaki sami povedo, da jim manjka razlaga v klasični obliki''. 
 
19 prav tam, 10.05.2020. 
20 prav tam, 10.05.2020. 
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Če povzamemo, UN3 presoja, da je notranje diferenciacije in individualizacije v srednji šoli, 
napram osnovni šoli, bistveno manj. Srednješolski učitelji so bolj obremenjeni od osnovnošolskih, 
ker morajo samostojno pripraviti učno gradivo za doseganje učnih ciljev, ki so predpisani v učnem 
načrtu. Poleg tega učitelj dvomi v korist digitaliziranega pouka, ki je v času karantene zaradi 
COVID-19 nadomestil tradicionalno poučevanje v prostorih šole.   
3.3.2 Didaktični pristopi, znotraj katerih učitelji sociologije izvajajo notranjo diferenciacijo in 
individualizacijo 
Da bi dobili vpogled v didaktične pristope učiteljev sociologije, smo v okviru tretjega sklopa 
oblikovali 24 vprašanj. Odgovore nanje smo razvrstili v naslednjih 23 sklopov: 
1. Preverjanje predznanja učencev, 
2. načini načrtovanja diferenciranega in individualiziranega pouka, 
3. vsebinsko-tematska in didaktično-metodična notranja diferenciacija in individualizacija, 
4. uporaba metode razlage, 
5. uporaba metode dela z besedilom, 
6. učenje po postajah in učenje s scenarijem, 
7. delitev učencev v skupine, 
8. spodbujanje pozitivne učne klime, 
9. strategije poučevanja pri uvodni motivaciji, 
10. najpogosteje uporabljene učne metode in socialna oblika učenja pri obravnavi učne snovi, 
11. strategije poučevanja v zaključku učne ure, 
12. posredovanje učnih strategij, 
13. notranja diferenciacija in individualizacija učne ure, pri kateri je obravnavana učna vsebina 
stereotipi in predsodki, 
14. prilagajanje obsega učne snovi, 
15. diferenciacija usvajanja učne vsebine med učno šibkejšimi in učno zmožnejšimi učenci, 
16. posredovanje sociološke teorije, 
17. prilagajanje delovnih listov, 
18. notranja diferenciacija in individualizacija v učbenikih, 
19. diferenciacija domačih nalog, 
20. prilagajanje pouka različnim učnim tipom, 
21. uporaba IKT pri pouku, 
22. razumevanje termina samoindividualizacija, 
23. razmišljanja učiteljev o notranji diferenciaciji in individualizaciji pri pouku sociologije. 
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V nadaljevanju bomo sklope analizirali in interpretirali.  
3.3.2.1 Preverjanje predznanja učencev 
Predmeta sociologije v slovenskih osnovnih šolah ni. Učenci pridobijo nekaj sociološkega 
predznanja pri predmetu državljanske in domovinske vzgoje ter etike, ki se izvaja v sedmem in 
osmem razredu. Zanj je namenjenih 35 šolskih ur, na dvojezičnih šolah pa 17,5 ur na učno 
skupino.21 Prepoznavanje in upoštevanje predznanja je bistvena determinanta učnega uspeha 
učencev, zato smo učitelje vprašali, če pred obravnavo nove učne vsebine vedno preverijo 




US1 Mi enostavno navežemo tako, da preverim, če kaj že vedo, ko že 
obravnavam vsebino. Takrat lahko na sproščen način povedo 
mnenje. Vprašam jih, če bi kdo kaj dodal, jim postavim kakšno 
vprašanje. 
Ne preverja 
US2 Zaradi pomanjkanja časa tega ni. Po navadi jih kar vmes kaj 
vprašam, zbiramo mnenja, asociacije.  
Ne preverja 
US3 Ne. Predznanje vključim tako, da jih vmes sprašujem. Ne preverja 
Tabela 38: Preverjanje predznanja učencev pri pouku sociologije 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Ne preverja (UN1, UN2, UN3) 3 
Učitelji ne preverijo predznanja učencev pred obravnavo nove učne vsebine, ampak sprotno, ko jo 
obravnavajo. Učencem postavljajo vprašanja. Tehnika spraševanja sodi med orodja in tehnike, s 
katerimi pedagogi preverjajo znanje med procesom poučevanja. Gre za formativno preverjanje 
(Angelo in Cross, 1993, citirano po O naravi, 2013: 67).22 US2 je dodal, da med obravnavo nove 
vsebine zbirajo mnenja in asociacije. Le-to aktivira predznanje učencev in jih motivira k 
sodelovanju. 
3.3.2.2 Načini načrtovanja diferenciranega in individualiziranega pouka 
Kot pravi Kubale (2016: 10), je dobra priprava pogoj za kakovosten pouk. Da bi učitelj uresničeval 
notranjo diferenciacijo in individualizacijo, mora učno pripravo prilagajati konkretni učni situaciji. 
Učitelje smo vprašali, če diferenciran in individualiziran pouk načrtujejo vnaprej ali ga sproti 










US1 Glede na to, da učim na dveh šolah, da učim toliko 
razredov in pri tem prehajam med tremi predmeti, je 
nesmiselno, da birokratsko porabljam čas. Vsaka ura 
v vsakem razredu je drugačna, ker nekdo nekaj 
vpraša in gremo v drugo smer. Vse, kar prilagajam, 
naredim sproti, glede na situacijo v tistem trenutku.  
Sprotno prilagajanje 
pouka potrebam učencev 
US2 Kot rečeno, imam vedno neko pripravo, kar pa še ne 
pomeni, da jo izvedem do pike natančno. Včasih gre, 
včasih situacija zahteva preobrat. Vse je odvisno 
konkretno od sodelovanja dijakov, koliko jih 







US3 Ne, nič ne načrtujem vnaprej. Sprotno.  Sprotno prilagajanje 
pouka potrebam učencev 
Tabela 39: Načini načrtovanja diferenciranega in individualiziranega pouka pri pouku 
sociologije 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Vnaprej pripravljena diferencirana in individualizirana učna priprava 
(US2) 
1 
● Sprotno prilagajanje pouka potrebam učencev (US1, US2, US3) 3 
Le US2 ima vnaprej pripravljeno učno pripravo, ki vsebuje elemente notranje diferenciacije in 
individualizacije. Po potrebi jo prilagaja konkretni učni situaciji. Potreba po prilagoditvah je 
odvisna od stopnje sodelovanja učencev itn. US1 in US3 prilagajata pouk potrebam izključno 
sprotno. US1 pravi, da za vnaprejšnje načrtovanje nima dovolj časa, ker uči v dveh šolah (eni izmed 
ljubljanskih gimnazij ter gimnaziji in srednji šoli v Kamniku). Poleg tega meni, da je učna situacija 
nepredvidljiva. US3 je na podvprašanje, zakaj notranje diferenciacije in individualizacije ne 
načrtuje že v učni pripravi, odgovoril, da ima ''takšen sistem''. 
3.3.2.3 Vsebinsko-tematska in didaktično-metodična notranja diferenciacija in individualizacija 
Učitelje smo vprašali, kaj pogosteje diferencirajo in individualizirajo, učne vsebine in učne cilje ali 




US1 Oboje. Učni načrt je eno, razumevanje dijakov pa 
drugo. Včasih je treba kaj dodati, odvzeti. Seveda pa 
tudi kombiniram metode in oblike. Če kaj recimo res 
niso razumeli, uporabim drugo metodo, da jim 







US2 Učni cilji so bolj ali manj določeni v učnem načrtu, zato 
bi rekel kar metode. Vedno pričakujem visoko raven 
sodelovanja dijakov, zato vpeljujem tudi delo v 
skupinah in v dvojicah.  
Didaktično-metodična 
notranja diferenciacija 
in individualizacija  
US3 Cilje in vsebino, ker ni toliko časa, da bi se še z 
metodami in oblikami ukvarjala. Je čisto premalo ur na 




Tabela 40: Vsebinsko-tematska in didaktično-metodična notranja diferenciacija in 
individualizacija pri pouku sociologije 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Vsebinsko-tematska notranja diferenciacija in individualizacija (US1, 
US3) 
2 
● Didaktično-metodična notranja diferenciacija in individualizacija 
(US2) 
1 
US1 in US3 pogosteje diferencirata in individualizirata učno vsebino in učne cilje (vsebinsko-
tematska notranja diferenciacija in individualizacija). US1 navaja, da je za dosego razumevanja 
učencev včasih potrebna dodatna razlaga, v nekaterih učnih situacijah pa obravnava vsebine ni 
potrebna niti v načrtovanem obsegu. US3 se sklicuje na premajhno število šolskih ur za pouk 
sociologije. Pravi, da mu zmanjka ''časa, da bi se še z metodami in oblikami ukvarjala''. Časovna 
zahtevnost je ena izmed slabosti načrtovanja didaktično-metodične diferenciacije.  
US2 pogosteje diferencira in individualizira učne metode in učne oblike (didaktično-metodična 
notranja diferenciacija in individualizacija). Pravi, da na učne cilje nima vpliva, ker zapisani v 
učnem načrtu. Cilj pouka je res, da učenci tekom šolanja usvojijo vnaprej predpisane učne cilje. Ni 
pa nujno, da vsi dosežejo iste cilje pri posamezni učni enoti (Karrillon, 2011: 29). US2 bi lahko 
uresničeval tudi vsebinsko-tematsko notranjo diferenciacijo in individualizacijo.  
Didaktično-metodično diferenciacijo in individualizacijo uresničuje tudi US1. Dejal je, kombinira 
tudi učne metode in socialne oblike učenja. Je edini, ki je omenil, da uporablja oba sistema 
diferenciacije in individualizacije.  
3.3.2.4 Uporaba metode razlage 
Učitelj v tradicionalni in novodobni didaktiki najpogosteje uporablja metodo razlage. 
Intervjuvance smo prosili, da s pomočjo Likertove lestvice pogostosti opredelijo, kako pogosto jo 
uporabljajo pri svojem pouku (zelo pogosto, pogosto, redko, zelo redko). Zanimalo nas je tudi, na 




US1 Zelo pogosto. Lahko rečem, da čisto vsako uro. V razlago 




razložijo še drugi strokovnjaki. Na podlagi videnega in slišanega 
jim potem postavljam vprašanja in se ne zadovoljnim samo z 
ja/ne odgovori. Včasih morajo tudi pisno izraziti svoje mnenje, 
vsak dela sam. So stalno vključeni, da ne izgubim njihove 
pozornosti. 
US2 Zelo pogosto. Od vseh metod najpogosteje, navsezadnje 
poučujem družboslovni predmet. Dijakom postavljam 
vprašanja, dobijo zadolžitve, npr. pisna samoopredelitev do 
povedanega, kratko preverjanje razumevanja z delovnim listom.  
Zelo pogosto 
US3 Zelo pogosto. Vsako uro je treba. Po navadi je dvosmerna 
komunikacija. Preverjam njihovo razumevanje, mnenja, stališča 
kar z vmesnimi vprašanji.  
Zelo pogosto 
Tabela 41: Uporaba metode razlage pri predmetu sociologija 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Zelo pogosto (US1, US2, US3) 3 
Vsi učitelji so odgovorili, da metodo razlage uporabljajo zelo pogosto. Učence spodbujajo k 
sodelovanju na različne načine. US1 v metodo razlage vključi uporabo IKT, npr. na podlagi 
predvajanega videoposnetka jim postavlja vprašanja ali pripravi druge zadolžitve (pisno izražanje 
lastnega mnenja itd.). Tudi US2 uporablja aktivnost pisnega izražanja mnenja učencev.  
Vsi učitelji uporabljajo tehniko spraševanja. US2 učencem občasno pripravi tudi kratko preverjanje 
razumevanje usvojenih znanj in kompetenc z delovnim listom. Komunikacija je dvosmerna.  
Metodo razlage običajno povezujemo s tradicionalno didaktiko, čeprav ima različne izvedbene 
oblike, npr. razlaganje, pripovedovanje, opisovanje, poročanje itn. (Poljak, 1988, Tomić, 1997, 
citirano po: Poročilo, 2008: 10).23 Učitelj jo lahko kombinira z elementi novodobne didaktike 
(US1: uporaba IKT). Modificira jo lahko s postavljanjem vprašanj (US1, US2, US3). Modificirana 
raba učnih metod prepreči dolgočasenje učencev (Glasser, citirano po Židan, 2004: 37).  
3.3.2.5 Uporaba metode dela z besedilom 
Učitelj sociologije mora učence usposobiti za analiziranje in kritično vrednotenje različnih 
podatkov in izsledkov družboslovnih raziskav in različnih vrst informacij, gradiv in virov.24 Iz tega 
razloga naj bi pri pouku pogosto uporabljal metodo dela z besedilom. Učitelji so po Likertovi 









metodo dela z besedilom. Zanimalo nas je tudi, katere strategije poučevanja uporabljajo pred, med 




US1 Zelo pogosto. Sociološki teksti so težji od klasičnih. Ključno je, da 
jih učence navajamo, kako jih brati. Pred branjem navedem kakšen 
življenjski primer, ki se navezuje na tekst, vključim svojo razlago 
snovi, mogoče razlago drugih strokovnjakov. Potem pa se lotimo 
branja. Lahko berem jaz ali pa oni, na glas. Med branjem povem 
svoj primer, da si rada podčrtujem. Svetujem jim tudi, da si sproti 
izpisujejo težke besede. Po branju dobijo včasih navodila, naj 
sestavijo vprašanja o tem, kar jim ni bilo jasno. Potem delajo v 
skupinah in poskusijo skupaj odgovoriti na vprašanja.  
Zelo 
pogosto 
US2 Redko. Mogoče enkrat, dva krat na mesec, ker zahteva zelo 
natančno, poglobljeno načrtovanje, ki mi vzame veliko časa. Pred 
branjem pripravim pogovor z dijaki. Zbiramo asociacije o temi, ki 
jo obravnava besedilo. Včasih poiščem kakšno ustrezno fotografijo 
in se o tem pogovarjamo. Med branjem si lahko dijaki podčrtujejo, 
obkrožujejo… ni pa potrebno. Če je v besedilu veliko socioloških 
terminov, dobijo navodilo, da si neznane izpišejo, podčrtajo ali pa 
jim kar na drugi strani lista pripravim razlago. Potem beremo. Vsak 
sam. Vedno potem glasno beremo še enkrat, berejo učenci. Po 
branju se pogovorimo o besedilu, navežemo na učno snov. Dijaki 
samostojno napišejo povzetek ali pa naredimo miselni vzorec na 
tablo.  
Redko 
US3 Pogosto, kolikor mi znese časovno, glede na to, da je učni načrt 
tako obsežen. S članki poskušam podkrepit teorijo. Pred branjem 
opozorim na nove pojme, jih razložim. Gremo skozi vprašanja, ki 
jih bodo imeli poleg besedila. Potem dam navodila za branje. 
Včasih izberem nekoga, ki prebere na glas, včasih preberejo po 
tihem. Sproti rešujejo vprašanja. Spodbujam jih, da si kaj podčrtajo 
in, da vprašajo, če česa niso razumeli. Po branju gremo skupaj čez 
vprašanja in odgovore, ki so jih zapisali med branjem.  
Pogosto 
 Tabela 42: Uporaba metode dela z besedilom 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Zelo pogosto (US1) 1 
● Pogosto (US3) 1 
● Redko (US2) 1 
Odgovori učiteljev so neenotni. US1 prav, da metodo dela z besedilom uporablja zelo pogosto, 
US3 pogosto, US2 pa redko. Slednji kot razlog navede, da priprava tovrstnega dela zahteva veliko 
načrtovanja in posledično časa. Časovno dilemo, sicer v drugem kontekstu, omeni tudi US3, ki 
uporablja metodo z delom tako pogosto, kolikor mu to dopušča obsežen učni načrt. 
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Učitelji so navedli naslednje strategije poučevanja pred branjem: podajanje življenjskih primerov 
(US1), uporaba metode razlage (US1), metoda pogovora (US2), možganska nevihta (US2), 
uporaba slikovnega gradiva (US2), razlaga novih socioloških terminov (US3), pregled vprašanj o 
besedilu (US3). Z njimi učitelj spodbuja predznanje učencev o vsebini in vrsti besedila in omogoči 
določitev namena branja in oblikovanja napovedi o besedilu (Pečjak in Gradišar, 2012: 61). 
Strategije poučevanja med branjem, so: glasno branje (US1, US2, US3), podčrtavanje (US1, US2), 
izpisovanje težjega besedišča (US1, US2), obkroževanje (US2), priložena razlaga težjega besedišča 
(US2), samostojno tiho branje (US2, US3), odgovarjanje na vprašanja (US3), podčrtovanje (US3), 
spodbujanje k postavljanju vprašanj (US3). Branje pri US2 in US3 je glasno in/ali tiho. US1 vedno 
uporablja glasno branje.  
Pogosto uporabljene strategije poučevanja po branju, so: oblikovanje vprašanj o besedilu (US1), 
delo v skupinah – odgovarjanje na vprašanja (US1), pogovor o besedilu (US2), samostojno pisanje 
povzetka (US2), miselni vzorec (US2), preverba odgovorov, ki so jih učenci oblikovali med 
branjem (US3). Navedene strategije so namenjeni učenčevi organizaciji, prestrukturiranju in 
ocenitvi sporočila iz besedila (Pečjak in Gradišar, 2012: 190). 
Z implementacijo različnih strategij poučevanja v pouk, učitelji učencem indirektno posredujejo 
nove učne strategije. US1 in US3 sta omenila tudi učno strategijo podčrtovanja, ki jo učencem 
posredujeta direktno. US1 jim razloži, da to strategijo pogosto uporablja tudi sam in se mu zdi 
učinkovita. US3 jih ustno spodbuja k njeni uporabi.   
3.3.2.6 Učenje po postajah in učenje s scenarijem 
Zanimivi metodi istočasne uporabe vse socialnih učnih oblik ter učnih metod sta metodi učenja po 




US1 Ne, tega ne poznam. Ne pozna 
US2 Učenja po postajah ne, ker ne maram presedanja… norišnica. S 
scenarijem pa že. Uporabili smo ga za ponavljanje učne teme 
različnosti, neenakosti. Namesto klasične ponovitve so učenci 
dobili tekst. Vsi istega, potem so morali pa različne stvari naredit. 
Delali so v parih, kot sedijo. Vsak par je izžrebal svojo zadolžitev. 
Najbolj se spomnim para, ki je pripravil kviz. 
Učenje s 
scenarijem 
US3 Ne. Sem za oboje že slišala, ampak nimam časa za to, ker je tako 
malo ur. Še za vsebino premalo. 
Ne 
uporablja 




Ureditev kategorij Skupaj 
● Učenje s scenarijem (US2) 1 
● Ne pozna (US1) 1 
● Ne uporablja (US3) 1 
US1 in US2 učenja po postajah pri pouku še nista uporabila. US1 te metode ne pozna. Prav tako 
ne pozna metode učenja s scenarijem. US2 ne uporablja nobene izmed navedenih metod, ker 
presedanje učencev po njegovi presoji povzroča kaos.  
US2 je edini, ki je že uporabil metodo učenja s scenarijem. Izvedel ga je v zadnji fazi pouka, ko je 
obravnaval učno temo družbene različnosti in neenakosti. Učenci so imeli v povezavi z istim 
tekstom različne zadolžitve, npr. pripravo kviza. Učna oblika je bilo delo v dvojicah, ki jih je učitelj 
sestavil glede na obstoječi sedežni red. Vsaka izmed dvojic je izžrebala svojo zadolžitev. Učitelju 
sem postavila podvprašanje, če je bil z izvedbo metode zadovoljen in, če jo je še kdaj implementiral 
v učni proces. Odgovoril je, da so bili dijaki zelo razigrani. Posledično nekateri niso delali ničesar, 
''ker je bilo treba vložiti toliko dela v pripravo, rezultati pa so bili bolj tako-tako'', se metode ni več 
posluževal.  
Učenje s scenarijem med drugim omogoča krepitev socialne kompetence, vpogled v različne 
kulture in razvijanje interesa za le te, visoko motiviranost in zanimanje za učenje (Hölscher, 2007: 
4). Za uresničevanje notranje diferenciacije in individualizacije bi bilo bolje, če bi US2 dvojice 
oblikoval izbirno in pri tem upošteval zahtevnost zadolžitve.  
Rezultati so pokazali, da uporaba metod učenja po postajah in s scenarijem med gimnazijskimi 
učitelji sociologije nista priljubljeni. Glavna razloga za to sta njuno nepoznavanje in številčnost 
učnih skupin. 
3.3.2.7 Delitev učencev v skupine 
Načini delitve učencev v skupine so sledeči: po obstoječem sedežnem redu, izbirno ali naključno 
(Schramm, 2010: 1185). Za uresničevanje notranje diferenciacije in individualizacije je nujno, da 




US1 Skupine enostavno oblikujem tako, da se usedejo skupaj na 
prostovoljni bazi. 
Naključno 




US3 Odvisno od časa. Če ga je veliko, sama dodelim člane, da so 
skupine heterogene. Največkrat pa tega čas ne dopušča in jim 




Tabela 44: Delitev učencev v skupine pri pouku sociologije 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Naključno (US1) 1 
● Po obstoječem sedežnem redu (US2, US3) 2 
● Izbirno (US3) 1 
US1 skupine sestavlja naključno. Pravi, da ''razred diha po svoje'' in ni ''smisla v tem, da bi na silo 
ustvarjala neko klimo, da bi se potem dijaki grdo gledali''.  US2 skupine sestavlja po obstoječem 
sedežnem redu, ker je to zanj najbolj enostavno.  
US3 se v konkretni učni situaciji odloči med izbirnim sestavljanjem skupin in delitvijo učencev v 
skupine po obstoječem sedežnem redu. Pri izboru upošteva čas, s katerim razpolaga. Ker ga 
pogosto ni dovolj, učence največkrat razdeli v skupine kar po obstoječem sedežnem redu. Nihče 
izmed učiteljev pri sestavljanju skupin ne uresničuje notranje diferenciacije in individualizacije.  
3.3.2.8 Spodbujanje pozitivne učne klime 




US1 Dajem prostovoljne domače naloge. Dam jim 
možnost, da si izberejo katero koli temo. Nanjo 
preberejo tekst v strokovni reviji, recimo Global. 




US2 Sem pozitiven. Dijakom pokažem, da nobeno mnenje 
ni napačno. Vsaka moja ura je drugačna, druge 
metode…vedno je pestro. Dodajam relevantne tekste, 





US3 Z dvosmerno komunikacijo in vključevanjem 




Tabela 45: Spodbujanje pozitivne učne klime pri pouku sociologije 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Prostovoljne domače naloge (US1) 1 
● Upoštevanje interesa (US1) 1 
● Karakter (US2) 1 
● Upoštevanje mnenj (US2) 1 
● Didaktično-metodična raznolikost (US2) 1 
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● Dvosmerna komunikacija (US3) 1 
● Aktualizacija pouka (US2, US3) 2 
Samo enega izmed omenjenih načinov spodbujanja pozitivne učne klime uporabljata dva učitelja 
(US2, US3), in sicer aktualizacijo pouka (obravnavo relevantnih tekstov, pregled dogajanja po 
svetu, obravnavo aktualnih vsebin).  
US1 pozitivno učno klimo spodbuja s prostovoljnimi domačimi nalogami. Pravi, da ne kaznuje 
tistih, ki nalog ne naredijo. Učencem prepušča odločitev, če je to zanje koristno. Če so na koncu 
šolskega leta med oceno, jim jo podlagi (ne)opravljanja domačih nalog dvigne/zniža. Upošteva tudi 
interes učencev, ki si lahko sami izberejo temo, ki jo bodo podrobno obdelali in predstavili celotni 
učni skupini. Prepričan je, da ''s tem, ko si temo sami izberejo, odkrivajo uporabnost sociološkega 
znanja''. 
US2 izpostavi svojo pozitivno naravnano osebnost. Učencem pusti, da povedo svoje mnenje in jih 
pri tem ne obsoja. Njegove ure so dinamične. Uporablja različne učne metode, socialne učne oblike. 
Uresničuje didaktično-metodično notranjo diferenciacijo in individualizacijo. 
3.3.2.9 Strategije poučevanja pri uvodni motivaciji 
Uvodna motivacija je namenjena aktiviranju predznanja učencev in njihovem začetnem 
motiviranju (Kosevski Puljić, 2015: 123). Učitelje smo vprašali, katere strategije poučevanja 




US1 Povem kakšno smešno zgodbo, anekdoto in jih 
animiram ali preberem kratek tekst, citat, kot 
izhodišče za pogovor. Na kratko kaj razložim, 
pokažem kakšen video…   
Tehnike sproščanja, metoda 
dela z besedilom, metoda 
pogovora, uporaba IKT 
US2 Zbiramo asociacije, naredimo mindmap na tablo, 
se pogovorimo. Če so preveč hiperaktivni, 
naredimo nekaj razteznih vaj. 
Možganska nevihta, miselni 
vzorec, metoda pogovora, 
tehnike sproščanja 
US3 Pokažem video, prispevek, fotografijo, citat in se 
potem o tem pogovorimo. Včasih ni časa za uvod 
in samo hitimo naprej s snovjo.  
Uporaba IKT, uporaba 
slikovnega gradiva, metoda 
pogovora 
Tabela 46: Strategije poučevanja pri uvodni motivaciji pri pouku sociologije 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Tehnike sproščanja (US1, US2) 2 
● Metoda dela z besedilom (US1) 1 
● Možganska nevihta (US2) 1 
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● Miselni vzorec (US2) 1 
● Metoda pogovora (US1, US2, US3) 3 
● Uporaba IKT (US1, US3) 2 
● Uporaba slikovnega gradiva (US3) 1 
Vsi učitelji pri uvodni motivaciji uporabljajo več strategij poučevanja. Iz tega lahko izpeljemo, da 
njihovo poučevanje ni monotono. Uporabljajo pester nabor učnih metod in učnih oblik, jih 
kombinirajo in modificirajo. Uresničujejo didaktično-metodično notranjo diferenciacijo in 
individualizacijo. 
Vsi učitelji pravijo, da pogosto uporabljajo metodo pogovora. US1 in US3 pogosto uporabljata tudi 
IKT, natančneje računalnik (predvajanje videoposnetkov). US1 in US2 se poslužujeta tehnik 
sproščanja. US1 učencem pripoveduje smešne zgodbe, anekdote. Če so učenci nemirni, US2 z 
njimi izvede raztezne vaje. Pri slednjem upošteva kinestetični učni tip. 
Strategije poučevanja, ki so jih učitelji še omenili, so: metoda dela z besedilom (US1), možganska 
nevihta (US2), miselni vzorec (US2) in uporaba slikovnega gradiva (US3). 
 3.3.2.10 Najpogosteje uporabljene učne metode in socialna oblika učenja pri obravnavi učne snovi 
Druga faza pouka je obravnava učne snovi. Učitelje smo prosili, da navedejo, katere učne metode 
in katero socialno učno obliko najpogosteje uporabljajo v tej fazi. Zanimalo nas je tudi, če pogosteje 




US1 Učna metoda je razlaga, delo z besedilom. Konec ure sem 
kar fizično mokra, ker tako vneto razlagam in 
gestikuliram. Frontalno delo je še vedno v ospredju, 
vmes še druge oblike na hitro. Potem pa bolj pogosto delo 
v dvojicah, kot v skupinah. V skupinah že gre čas s tem, 
da daš navodila, razdeliš v skupine, spremeniš kaj 
skupine delajo, obrneš itd. Ker so velike skupine dijakov 
je to zelo težko tudi zaradi hrupa. Nekateri potem delajo 
vse, drugi nič. 
Metoda razlage, 
metoda dela z 
besedilom, frontalni 
pouk v kombinaciji z 
individualnim delom 
in delom v dvojicah 
US2 Če obravnavamo novo temo je kar razlaga, sicer tudi 
delamo s teksti… Frontalni pouk malo kombiniram z 
individualnim delom, delom v parih. Redkeje je delo v 
skupinah, ker je potem takoj spet norišnica in se dijaki 
sprehajajo po razredu. In tudi več dela je s pripravo.  
Metoda razlage, 
metoda dela z 
besedilom, frontalni 
pouk v kombinaciji z 
individualnim delom 
in delom v dvojicah 
US3 Metodo razlage, poiščem kakšne članke in s tem delamo. 
Večinoma je frontalna oblika, vmes pa samostojno delo 
dijakov ali se v dvojicah pogovorijo, izmenjujejo ideje. 
Metoda razlage, 




Redkeje učenje v skupinah, kot v dvojicah. Skupinsko 
vzame preveč časa, meni doma in dijakom med uro. 
pouk v kombinaciji z 
individualnim delom 
in delom v dvojicah 
Tabela 47: Najpogosteje uporabljene učne metode in socialna oblika učenja pri obravnavi učne 
snovi pri pouku sociologije 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Metoda razlage (US1, US2, US3) 3 
● Metoda dela z besedilom (US1, US2, US3) 3 
● Frontalni pouk v kombinaciji z individualnim delom in delom v dvojicah 
(US1, US2, US3) 
3 
Učitelji so bili pri odgovarjanju enotni. Vsi najpogosteje uporabljajo metodi razlage in dela z 
besedilom. Oblika učenja je frontalni pouk, ki ga kombinirajo z individualnim delom in delom v 
dvojico. Gre za kombinacijo elementov tradicionalne (razlaga, frontalni pouk) in novodobne 
didaktike (delo z besedilom, individualno delo, delo v dvojicah). 
Učitelji najredkeje pripravijo delo v skupinah, ker le-to zahteva veliko časa in truda za načrtovanje 
in izvedbo. Zaradi velikega števila učencev v učni skupini, jih je težko nadzorovati. Hrup ovira 
komunikacijo.  




US1 Snov povzamemo s pogovorom. Lahko jim pripravim 
nekaj vprašanj, na katere samostojno odgovarjajo. 
Včasih pripravim powerpoint na katerem je povzetek. 
Poleg jim postavljam vprašanja. 
Metoda pogovora, 
individualno delo, 
uporaba IKT, tehnika 
spraševanja 
US2 Zaključka po navadi sploh ni, ker zmanjka časa. Bolj se 
mi zdi pomembno, da podrobno obravnavamo teme. 
Brez zaključka 
US3 Po navadi hitimo in komaj še povem vse, kar sem hotela 
za tekočo snov.  
Brez zaključka 
Tabela 48: Strategije poučevanja v zaključku učne ure pri pouku sociologije 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Metoda pogovora (US1) 1 
● Individualno delo (US1) 1 
● Uporaba IKT (US1) 1 
● Tehnika spraševanja (US1) 1 
● Brez zaključka (US2, US3) 2 
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US1 v zadnji fazi pouka uporablja metodo pogovora, individualno delo (učenci odgovarjajo na 
vprašanja), IKT (povzetek s powerpoint predstavitvijo), tehniko spraševanja.  
US2 in US3 zaključka najpogosteje ne naredita, ker jima zanj zmanjka časa. US3 je dodal, da bi v 
idealnih razmerah snov utrdil z ''besedilom, člankom ali video prispevkom'', za kar pa ''v praksi žal 
ni časa''. Učiteljema smo postavili podvprašanje, če v učni pripravi načrtujeta zaključek. 
Odgovorila sta pritrdilno.  
3.3.2.12 Posredovanje učnih strategij 
Učenci ob vstopu v gimnazijo že uporabljajo nekatere učne strategije. Vprašljivo je, če se tega 
zavedajo. Zavedanje je ključno, da učenec aplicira točno določeno učno strategijo na reševanje 
specifičnega problema (Karrillon, 2011: 44). Da bi jim pomagal k boljšemu uspehu, učitelj 
učencem posreduje nove učne strategije. Le-to lahko naredi odkrito (s treningom učnih strategij) 
in/ali prikrito (z uporabo različnih strategij poučevanja). Zanimalo nas je, kako učitelji učencem 




US1 Psihologinja na začetku šolskega leta pripravi nabor možnih 
učnih strategij. Nato se učitelji odločimo, katere bomo dijakom 
predstavili pri svojem predmetu. Naredimo teste, da učenci 
vidijo, kateri učni tip so. Potem predstavim nekaj možnih učnih 
strategij za posamezni učni tip tako, da delamo na primerih. 
Imamo recimo besedilo za izhodišče. Se pa veliko naučijo tudi z 
mojimi načini poučevanja – recimo kako si delati zapiske po 





US2 Dijaki že sami uporabljajo strategije, ki se obnesejo. Načeloma 
ne poudarjam preveč, da je nekaj, recimo podčrtovanje, učna 
strategija. S tem, ko poučujem in recimo zbiramo asociacije, se 
naučijo marsikaj.  
Prikrito 
posredovanje 
US3 Dijaki pri sociologiji so višjih letnikov, 3., 4. in se že znajo učiti.  Prikrito 
posredovanje 
Tabela 49: Posredovanje učnih strategij 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Odkrito posredovanje (US1) 1 
● Prikrito posredovanje (US1, US2, US3) 3 
US1 učencem posreduje učne strategije na oba načina. Pred odkritim posredovanjem s testiranjem 
preveri, kateri učni tip je posamezni učenec. Na podlagi tega predstavi nekaj možnih učnih strategij. 
Razpolaga s seznamom učnih strategij, ki ga na začetku šolskega leta pripravi psihologinja. Pri 
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posredovanju izhaja iz primerov, npr. iz konkretnega besedila. Prikrito posredovanje izvaja z 
uporabo različnih strategij poučevanja. 
US2 in US3 posredujeta učne strategije le prikrito, preko svojih didaktičnih pristopov. US2 pogosto 
uporablja npr. možgansko nevihto.  US3 meni, da se učenci že znajo učiti. Pravi, da ''imajo sami 
razvite strategije, ki jih je pri teh letih težko spreminjati''. Čeprav nezavedno, tudi on učencem 
posreduje nove učne strategije, ko uporablja različne didaktične prijeme.   
3.3.2.13 Notranja diferenciacija in individualizacija učne ure, pri kateri je obravnavana učna tema 
stereotipi in predsodki 
Učitelje smo prosili, da opišejo potek učne ure, pri kateri začnejo z obravnavo nove učne teme 




US1 Najprej bi s na hitro pogovorom razčistili, če sploh vedo, kaj 
stereotipi in predsodki so. Potem bi delali v dvojicah. Vsaka 
dvojica bi napisala dva primera stereotipov in dva 
predsodkov. Naključno bi izbrala nekaj dvojic, da delijo 
zapisano z vsemi. 
Potem bi razdelila tekst, v katerem bi bilo nekaj primerov. 
Skupaj bi ga prebrali. Potem bi dijaki samostojno poiskali 
primere in jih podčrtali z dvema barvama, da ločijo med 
stereotipi in predsodki. Pogovorili bi se, če so prisotni v naši 
družbi. 
 Potem bi jim postavljala vprašanja, če so določene stvari 
dobre za družbo itd., da bi prišli do zaključka, da tak način 
razmišljanja ni dober. 
Metoda pogovora, 
frontalni pouk, 
delo v dvojicah, 





US2 Najprej bi predvajala izsek kakšnega filma, ki ga dijaki 
poznajo in je to notri. Po ogledu bi se pogovorili o tem, kaj 
bi tema in pojasnili termina. 
Potem bi razdelila besedilo, v katerem so zapisani stereotipi, 
predsodki. Besedilo bi skupaj prebrali, potem po bi dijaki v 
dvojicah izpisali ločeno stereotipe in predsodke. Potem bi 
ena dvojica predstavila ugotovitve. Ostali bi komentirali.  
Na koncu bi si ponovno pogledali izsek filma, ki smo ga 
gledali na začetku. Vsak dijak bi si sam zapisal, katere 
predsodke in stereotipe je videl. Izbral bi spet nekoga, ki bi 




metoda dela z 
besedilom, delo v 
dvojicah, 
individualno delo 
US3 Stereotipe in predsodke vsako leto naredimo v sodelovanju 




25 ''Živa knjižnica deluje kot katerakoli druga knjižnica: izposoja poteka za določen čas, bralci in bralke pa si lahko, 
potem ko knjigo preberejo in jo vrnejo, če želijo, izposodijo novo. V živi knjižnici so knjige ljudje, ki skozi dialog 
z bralcem ali bralko odpirajo vrata v lastne zgodbe in izkušnje. Knjige – ljudje, so predstavniki in predstavnice 
manjšine ali družbeno ogrožene skupine, ki se sooča in bori s predsodki in stereotipi in ki je družbeno 
diskriminirana, stigmatizirana in/ali izolirana. Bralec ali bralka je lahko kdorkoli, ki se je pripravljen/a soočiti z 
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kar se dogovorimo že prejšnjo uro. Tam najprej definiramo 
stereotipe in predsodke. Potem napovem, da se bo svojo 
zgodbo povedala določena oseba in, naj si vsak pri sebi 
zapisuje ločeno stereotipe in ločeno predsodke. Sledi 
zgodba te osebe, ki se bori s stereotipi in predsodki. Po 
navadi je to rom, romkinja. Skupaj preverimo, kaj so 
zapisali. 





Tabela 50: Notranja diferenciacija in individualizacija učne ure, pri kateri je obravnavana učna 
tema stereotipi in predsodki 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Metoda pogovora (US1, US2) 2 
● Metoda dela z besedilom (US1, US2) 2 
● Tehnika spraševanja (US1, US3) 2 
● Metoda razlage (US3) 1 
● Uporaba IKT (US2) 1 
● Individualno delo (US1, US2, US3) 3 
● Delo v dvojicah (US1, US2) 2 
● Frontalni pouk (US1, US2, US3) 3 
US1 in US2 pri uvodni motivaciji uporabita metodo pogovora z učenci. US2 pogovor izvede na 
podlagi ogleda izseka filma (uporaba IKT). US1 po pogovoru izvede delo v dvojicah. Vsaka izmed 
njih navede nekaj stereotipov in nekaj predsodkov.  
US1 in US2 pri obravnavi nove učne vsebine uporabita metodo dela z besedilom. Izbereta tekst, v 
katerem je več primerov stereotipov in predsodkov. Branje besedila je glasno. Učitelja uporabita 
različni učni obliki po branju, in sicer individualno delo (US1) in delo v dvojicah (US2). V 
naslednjem koraku pri obeh sledi frontalni pouk, predstavitev ugotovitev posameznika/dvojice 
celotni učni skupini. US1 učno uro zaključi s tehniko spraševanja, US2 pa s ponovnim ogledom 
izseka filma, ki je bil prikazan pri uvodni motivaciji. Sledi še individualno delo učencev, ki izpišejo 
opažene stereotipe in predsodke. Ugotovitve preverijo s poročanjem.  
US3 izvede učno uro nekoliko drugače, in sicer v sodelovanju z DRPD (Društvo za razvijanje 
prostovoljnega dela Novo mesto) preko žive knjižnice. Učencem eno šolsko uro prej razloži, kje/kaj 
 





bodo delali. Napotijo se v prostore DRPD, kjer imajo dogovorjeno srečanje z osebo, ki je 
izpostavljena stereotipom in predsodkom. US3 pri uvodni motivaciji uporabi metodo razlage in 
učence opozori, naj si med pripovedovanjem izpisujejo stereotipe in predsodke. Sledi 
pripovedovanje stereotipizirane osebe. Učenci poslušajo, izdelujejo zapiske (individualno delo). 
Na koncu skupaj preverijo ugotovitve. Če je dovolj časa, učenci postavljajo vprašanja 
pripovedovalcu. Ker pouk ne poteka v prostorih šole, učenci pa so v neposrednem stiku z žrtvijo 
stereotipov in predsodkov, je učenje doživeto, zanimivo. Učenci so visoko motivirani za 
sodelovanje.  
Če povzamemo, vsi učitelji uporabljajo več učnih metod in oblik, ko obravnavajo stereotipe in 
predsodke. Uresničujejo didaktično-metodično notranjo diferenciacijo in individualizacijo.  
3.3.2.14 Prilagajanje obsega učne snovi 




US1 V primeru, da dijaki česa ne razumejo, ponovim razlago. Tudi, če 
jim je neka stvar zelo zanimiva, se dlje zadržimo pri njej. Dodam 
še kakšne primere, dijaki kaj povedo. 
Prilagaja 
US2 Držim se tega, da razširim snov, ki jih zanima. Recimo ravno 
stereotipi in predsodki, o katerih sva govorila. To jim je zelo 
zanimivo in se malo več pogovarjamo.  
Prilagaja 
US3 Prilagodim glede na to, kaj je bolj aktualno in kaj jim je bolj 
zanimivo. Podkrepim s kakšnimi izseki iz filma, dnevnika, tednika.  
Prilagaja 
Tabela 51: Prilagajanje obsega učne snovi pri predmetu sociologija 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Prilagaja (US1, US2, US3) 3 
Vsi učitelji so odgovorili, da prilagajajo obseg učne snovi glede na interes učencev. V kolikor jih 
učna snov zanima, jo razširijo. Uresničujejo vsebinsko-tematsko notranjo diferenciacijo in 
individualizacijo.  
3.3.2.15 Diferenciacija usvajanja učne vsebine med učno šibkejšimi in učno zmožnejšimi učenci 




US1 Če vidim, da se šibkejši trudijo, je dovolj, da dosežejo tisti 
minimalni standard. Od sposobnih pa zahtevam več. Dajem jim 




sociološke izraze obvladat, medtem ko lahko šibki razložijo po 
svoje. 
US2 Razumem, da vsak dela po svojih sposobnostih. Je osnovno 
znanje, ki ga zahtevam od vseh. Zmožnejši pa morajo z dodatnim 
znanjem upravičiti višjo oceno. 
Diferencira 
US3 Nujno znanje je predpisano. Za tiste, ki pokažejo interes, imam 
vedno pripravljeno dodatno gradivo. Dam jim za pogledat kakšno 
dokumentarno gradivo, film, video. Potem napišejo refleksijo o 
tem. Ali pa dobijo dodatne pisne vire, da se lahko poglobijo. 
Diferencira 
 Tabela 52: Diferenciacija usvajanja učne vsebine med učno šibkejšimi in učno zmožnejšimi 
učenci  
Ureditev kategorij Skupaj 
● Diferencira (US1, US2, US3) 3 
Vsi učitelji pravijo, da diferencirajo usvajanje učne vsebine med učno šibkejšimi in učno 
zmožnejšimi učenci. Od obojih zahtevajo usvojitev (vsaj) minimalnega standarda znanja, ki je 
predpisan v učnem načrtu. Od učno zmožnejših zahtevajo še dodatno znanje. S tem namenom zanje 
pripravijo dodatno gradivo (knjige, video posnetke, dokumentarne oddaje, filme itd.). 
3.3.2.16 Posredovanje sociološke teorije 
Med splošnimi učnimi cilji pri sociologiji v gimnazijah je ''sposobnost razumevanja temeljnih 
socioloških koncepcij in teoretičnih pristopov ter njihove uporabe pri razumevanju in 
pojasnjevanju družbenih pojavov''.26 Učitelje smo vprašali, kako posredujejo sociološko teorijo 




US1 Razlagam na življenjski način. Preden izpeljemo teorijo, izhajamo 
iz čisto realnih primerov. Pri posredovanju znanja o 
funkcionalizmu npr. začnem z risanjem. Na tablo narišem krog, ki 
predstavlja družbo. V ta krog potem dodam več krogcev, ki 
predstavljajo šolo, družino… Tako pridemo do tega, da jemljejo 
funkcionalisti družbo kot celoto. Potem dijaki povedo, kaj pomeni 
biti funkcionalen na svojih primerih.  
Dijake spodbujam tudi k spremljanju politike. Del sociološkega 
kurikula je tudi obvezno poročanje o aktualnih dogajanjih. 
Izvedemo ga enkrat mesečno, ustno ali pisno. Pa tudi v testu je 
vedno vsaj eno vprašanje, ki se nanaša na to. 
Življenjsko 
US2 Vedno čim bolj življenjsko. Kot sem že omenil, stalno 
posodabljam priprave. Včasih je to sicer težko, recimo prav pri 








pogledamo video posnetek iz naše države in države tretjega sveta, 
da vidijo, da je prisotna povsod. To je dobro izhodišče za pogovor. 
US3 Razložim na praktičnih primerih in navezujem na vsakdanjik.  Življenjsko 
Tabela 53: Posredovanje sociološke teorije 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Življenjsko (US1, US2, US3) 3 
Vsi učitelji posredujejo učencem sociološko teorijo na življenjski način. Učne teme obravnavajo 
induktivno, izhajajo in konkretnih primerov. V obravnavo vključujejo tudi aktualna dogajanja po 
Sloveniji in svetu.  
US1 pravi, da je del sociološkega kurikuluma tudi poročanje o aktualnih dogajanjih. Slednje 
izvedejo enkrat mesečno. Učenci pripravijo kratko poročilo, povzetek nekega dogajanja. Učitelj v 
test vključi vsaj eno nalogo, ki njihovo poznavanje aktualnih dogajanj.   
3.3.2.17 Prilagajanje delovnih listov 
Z naslednjim vprašanjem smo raziskovali, če učitelji prilagajajo delovne liste. Vprašali smo jih, 




US1 Delovni listi so za vse enaki. Z njimi preverjam osnove. 





US2 Čez leta sem izdelal ogromno delovnih listov. Vedno vključim 
lažje in težje naloge, da vsak dijak vsaj nekaj reši. Naloge so za 
povezat, obkrožit, dopolnit, izrazit svoje mnenja v par stavkih, 




US3 Prilagajam odvisno od teme. Vedno se vprašam, če je cilj širše 
znanje ali samo nekaj, kar je nujno obravnavati po učnem 
načrtu. Naloge so zaprtega in odprtega tipa. Pri odprtem morajo 




Tabela 54: Prilagajanje delovnih listov pri predmetu sociologija 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Prilagaja (US2, US3) 2 
● Ne prilagaja (US1) 1 
● Kombinirani tip nalog (US2, US3) 2 
● Pretežno naloge zaprtega tipa (US1) 1 
US2 in US3 prilagajata delovne liste. US2 vanje vključuje različno zahtevne naloge. Ker tudi 
šibkejši učenci samostojno rešijo vsaj nekatere naloge, postajajo bolj samozavestni pri učenju in 
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občutijo zadovoljstvo (Bandura, 1997, citirano po Peklaj in drugi, 2009: 46). US2 in US3 
vključujeta naloge zaprtega in odprtega tipa. Spodbujata avtonomno učenje učencev.  US3 delovne 
liste prilagaja glede na učno temo. Upošteva tudi, če gre za utrjevanje osnov ali razširjanje znanja.  
US1 delovnih listov ne prilagaja. Z njimi preverja temeljno znanje učencev. Vključuje naloge 
zaprtega tipa. Odgovori so dani vnaprej. Učenec med njimi izbere pravilnega. Učitelj ne upošteva 
potreb učno zmožnejših učencev in posledično ne uresničuje notranje diferenciacije in 
individualizacije. 
3.3.2.18 Notranja diferenciacija in individualizacija v učbenikih  
Zanimalo nas je, če učbeniki po presoji učiteljev omogočajo notranjo diferenciacijo in 




US1 Na gimnaziji imamo Uvod v sociologijo. Sama mislim, da je bila 
tista stara črna knjiga za sociologijo najboljša. Učbenik vzamem v 
zakup kot osnovo. Ponuja nastavke diferenciacije, 
individualizacije. Kilometrina potem prinese, da jih znaš 
prepoznat. 
Omogoča 
US2 Nekih možnosti v učbeniku Uvod v sociologijo ne vidim, ker je res 
teoretsko naravnan.  
Ne 
omogoča 
US3 Pri tretjih letnikih imamo Uvod v sociologijo, pri četrtih, ki bodo 
pisali sociologijo na maturi pa še nek dodaten učbenik. Je bolj 
vezano na učni načrt, dodatnih vsebin je malo ali nič. Učbenik mi 
tako ni ravno v pomoč. 
 Ne 
omogoča 
Tabela 55: Notranja diferenciacija in individualizacija v učbenikih za sociologijo 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Omogoča (US1) 1 
● Ne omogoča (US2, US3) 2 
Vsi učitelji uporabljajo isti učbenik, Uvod v sociologijo. Le US1 meni, da učbenik omogoča 
notranjo diferenciacijo in individualizacijo. Pravi, da je od delovnih izkušenj učitelja odvisno, če 
to prepozna ali ne, kar implicira, da učitelj učbenik uporablja zgolj kot izhodišče za nadaljnje 
samostojno načrtovanje diferenciacije in individualizacije.  
US2 in US3 menita, da učbenik ne omogoča notranje diferenciacije in individualizacije. US2 pravi, 
da je preveč teoretsko naravnan, US3 pa, da je premalo dodatnih vsebin. Dodaja, da ''sociologija 
glede nabora vsebin v učbeniku močno zaostaja za drugimi predmeti''.  
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Kaže se potreba po kompletni prenovi učbenika za sociologijo. Koncipiran naj bi bil bolj odprto. 
Moral bi nakazovati več možnosti diferenciacije in individualizacije, širitve vsebin itd. 




US1 Sicer redko, ampak če že dam nalogo, je nekaj osnovnega, potem 
pa za učno zmožnejše še dodatna naloga. Če hočejo, se lahko tudi 
bolj šibki lotijo te naloge, ni jim pa treba.  
Diferencira 
US2 Redko dam domačo nalogo. Večinoma, če imam za zaključek 
pripravljen delovni list, ki ga ne uspemo rešiti in to potem doma 
dokončajo. Je pa isto za vse. 
Ne 
diferencira 
US3 Dam nalogo, ki jo vsi zmorejo. Sicer pa jih dam zelo redko, ker 
imajo že dovolj dela pri drugih predmetih. 
Ne 
diferencira 
Tabela 56: Diferenciacija domačih nalog pri predmetu sociologije 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Diferencira (US1) 1 
● Ne diferencira (US2, US3) 2 
Vsi učitelji pravijo, da dajo domačo nalogo zelo redko. US1 jo diferencira tako, da dobijo učno 
zmožnejši učenci poleg osnovne- še dodatno nalogo. Učitelju smo postavili podvprašanje, če ga ne 
skrbi, da bi se zmožnejši učenci zaradi tega počutili kaznovane. Rekel je, da še ni dobil ''teka 
občutka''.   
US2 in US3 domačih nalog ne diferencirata. Blažič in drugi (2003: 391) med tipe diferenciacije 
uvrščajo interesno diferenciacijo, pod katero sodi diferenciacija vsebinskih poudarkov domače 
naloge. Učitelj jo uresničuje, če pripravi različne naloge za učno šibkejše in učno zmožnejše 
učence. Za prve npr. povezovalne naloge, za druge pa npr. kratek spis (Čagran, 1993, citirano po 
Blažič in drugi, 2003: 391,392). 
3.3.2.20 Prilagajanje pouka različnim učnim tipom 
Nekateri učenci se hitreje učijo s poslušanjem (avditivni učni tip), drugi z opazovanjem (vizualni 
učni tip), tretji med gibanjem (kinestetični učni tip) (Kosevski Puljić, 2015: 36,37). Možne so tudi 
kombinacije učnih tipov. Cilj diferenciacije je vsakemu učencu omogočiti doseganje najvišje 
možne učne uspešnosti (Heacox, 2002: 17). Da bi bilo to mogoče, mora učitelj prepoznati in 
upoštevati, kateri učni tip je posameznik. Poučevanje postane poglobljeno individualizirano. 







US1 Poskušam zadostiti vsem učnim tipom. Sama sem vizualno-
kinestetični tip. Veliko se gibam, gestikuliram. Dijaki se res, da 
ne gibajo, ker to v omejenih prostorih ne gre. Kažem veliko 
posnetkov, avdio in video, Govorim glasno, pišem na tablo čim 







US2 Nikoli ne uporabim ene same metode ali oblike pri učni uri. Vedno 
je kombinacija. Uporabljam veliko IKT, e-tablo, kjer kažem slike 
itd. pa tudi klasično tablo. Ne upoštevam pa kinestetikov, ker 
menim, da gibanje povzroči norišnico. Že tako je dijakov preveč. 
Moja govorica je izredno živa. Včasih dodajam tišino med 








US3 Zdi se mi, da so dijaki danes drugačni, kot včasih. So večinoma 
vizualni tipi. Iz tega razloga pripravim zanimivo gradivo, slike, 




Tabela 57: Prilagajanje pouka različnim učnim tipom pri pouku sociologije 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Upoštevanje vizualnega učnega tipa (US1, US2, US3) 3 
● Upoštevanje slušnega učnega tipa (US1, US2) 2 
Vsi učitelji upoštevajo vizualni učni tip tako, da predvajajo video posnetke, ustvarjajo tabelne slike, 
prikazujejo slikovno gradivo. US1 in US2 upoštevata tudi slušni učni tip, in sicer z uporabo 
alternativnih tehnik (govorjenje s poudarki, trenutki tišine ipd.) in s predvajanjem avdio posnetkov. 
US3 pouka slušnemu tipu učenca ne prilagaja, ker meni, da so učenci danes večinoma vizualni učni 
tip. Prav tako ne omenja prilagajanj kinestetičnemu učnemu tipu. US1 in US2 posebej poudarita, 
da kinestetičnega učnega tipa ne upoštevata, ker gibanje povzroča nemir.      
Vsem učiteljem smo postavili podvprašanje, če preverijo, kateri učni tip je posamezni učenec. 
Odgovorili so, da ne.  
3.3.2.21 Uporaba IKT pri pouku sociologije 
Z Likertovo lestvico pogostosti smo preverili, kako pogosto učitelji uporabljajo IKT pri pouku, 
katere digitalne medije uporabljajo najpogosteje in v katerem delu učne ure. Raziskava Stanje in 
trendi uporabe informacijsko komunikacijske tehnologije (IKT) v slovenskih srednjih šolah (2011) 
je pokazala, da srednješolski učitelji najpogosteje uporabljajo računalnik, in sicer pri obravnavi 
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učne snovi - srednje pogosto pa v ostalih delih učne ure.27 Zanimalo me je tudi, katere koristi učitelji 




US1 Zelo pogosto – vsako učno uro. Uporabljam računalnik, preko 
katerega predvajam video in avdio posnetke, pokažem kakšno 
besedilo, predvajam power point predstavitev. Če gre za krajšo 
minutažo, je to v uvodu. Glavna korist je sigurno, da naredijo uro 
dinamično. Dijaki so skoncentrirani, jaz sem pa tako ali tako pristaš 




US2 Rekel bi kar pogosto. Največkrat pokažem kakšen video v uvodu. 
Zdi se mi, da tako dijakom sociologijo pokažem v zanimivejši luči. 
Spodbudim njihovo razmišljanje. 
Pogosto 
uporablja 
US3 Zelo pogosto. Lahko je kar vsako uro. Najpogosteje uporabljam 
posnetke, ki so kratki. Lahko je v vseh delih ure, odvisno od teme 




Tabela 58: Uporaba IKT pri pouku sociologije 
Ureditev kategorij Skupaj 
● Zelo pogosto uporablja (US1, US3) 2 
● Pogosto uporablja (US2) 1 
US1 in US3 uporabljata IKT pri pouku zelo pogosto. Najpogosteje uporabljata računalnik pri 
uvodni motivaciji. US1 preko njega predvaja avdio in video posnetke, prikazuje spletno dostopna 
besedila, predvaja predstavitve. US3 najpogosteje predvaja kratke videoposnetke. 
US2 uporablja IKT pri svojem pouku pogosto, v vseh fazah učne ure oz. odvisno od učne teme. 
Najpogosteje uporablja računalnik, predvaja kratke videoposnetke. 
Intervjuvanci presojajo, da je uporaba IKT pri pouku koristna, ker naredi pouk bolj dinamičen in 
zanimiv. US3 pravi, da ''živimo v času, ko brez tega ne gre''.  
Večina učilnic v naših gimnazijah je opremljenih z e-tablo. Učiteljem smo postavili podvprašanje, 
če jo uporabljajo pri svojem pouku. Odgovorili so, da ne. US1 meni, da za pouk sociologije 
''računalniška oprema za predvajanje videoposnetkov zadostuje''. US2 pravi, da uporablja le 
tehnologijo, pri uporabi katere je suveren. US3 pravi, da je še nikoli ni uporabil, ker nima potrebe 




27 http://raziskavacrp.uni-mb.si/rezultati-ss/uporaba_ikt-zastopanost.html, 11.05.2020. 
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3.3.2.22 Razumevanje termina samoindividualizacija 
Dr. Alojzija Židan v Gradivu v nastajanju (2020) uporablja termin samoindividualizacija. Pravi, 
da je samoindividualizacija več od individualizacije. Gre za popolno uresničevano 
individualizacijo. Le-ta mora biti čim bolj celovita. Nanaša se lahko tako na učitelja kot na učenca.  
Učitelje smo vprašali, kako bi termin razložili oni.   
US1 je odgovoril:  
''S tem pojmom se sicer še nisem srečala, menim pa, da je podobno, kot z motivacijo. Človek lahko sam sebe 
motivira. Pomeni, da smo lahko dober člen v medčloveški verigi, ko iz sebe kot individuuma nekaj naredimo, se 
zavedamo svojega mesta in delamo na sebi, izhajamo iz tega kar imamo in to nadgrajujemo. Samo na tak način se 
naučimo sami organizirati, disciplinirati in se kot individuum nadgrajevati. Ne v tekmovalni, egoistični smeri, ampak 
da kvalitativno doprinesemo k medčloveškim odnosom.'' 
US2 je priznal, da prvič sliši za ta termin. Po kratkem premisleku je odgovoril, da gre po njegovem 
mnenju ''za isto kot individualizacija, ker se pripona samo- navsezadnje nanaša na posameznika''.   
US3 je termin povezal z učenčevim samostojnim izražanjem predlogov individualizacije pouka. 
Priznal je, da ni prepričan ''če se termin nanaša na dijaka''. Dodal je, da bi v primeru navezovanja 
na učitelja, termin pojasnil tako, ''da vsak najde individualne pristope, strategije''.  
Odgovori so pokazali, da učitelji termina ne poznajo. Iz tega razloga si ga vsak razlaga po svoje. 
Vsi ga smiselno povezujejo z definicijo termina individualizacija.  
3. 3. 2. 23 Razmišljanja učiteljev o notranji diferenciaciji in individualizaciji pri pouku sociologije 
Na koncu smo učiteljem ponudili možnost, da v zvezi z notranjo diferenciacijo in individualizacijo 
v gimnazijah še sami kaj dodajo.  
US3 je povedal sledeče:  
''Po navadi je pri večini sociologov tako, da, ker je to dvourni predmet, imaš en oddelek dve uri na teden, recimo 6 
novih oddelkov na leto, kar je v povprečju 150 dijakov na leto. Tako, da je včasih malo smešno govoriti o notranji 
diferenciaciji in individualizaciji. Pri takem številu dijakov si včasih do konca leta komaj ime in priimek zapomniš, 
kaj šele kaj drugega. Tako, da prilagajanje je bolj v teoriji. To je ključni problem. Pri štiriletnih predmetih je zagotovo 
drugače, kot pri sociologiji, ki je enoletni predmet z dvema urama tedensko.'' 
Iz odgovora je razvidno, da učitelj dvomi v uresničevanje notranje diferenciacije in 
individualizacije pri pouku sociologije v gimnazijah, ker je za predmet namenjeno premajhno 
število šolskih ur, učne skupina pa so preveč številčne.  
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4. POVZETEK RAZISKOVALNIH SPOZNANJ 
S prvim in drugim sklopom empirične raziskave med učitelji nemščine in sociologije, smo 
ugotovili, da: 
- Pridobivajo učitelji znanja in kompetence na področju notranje diferenciacije in 
individualizacije samoiniciativno, z udeležbo na seminarjih/delavnicah in s prakso 
poučevanja,  
- je seminar najpogostejša oblika strokovnega izpopolnjevanja med učitelji, 
- učitelji med najpomembnejše učiteljske kompetence umeščajo tiste, ki sodijo v področji 
organizacije in vodenja ter profesionalnega razvoja,  
- da so učitelji, z izjemo prepoznavanja razlik v interesu, neenotni pri tem, katere razlike med 
učenci najpogosteje prepoznavajo, 
- je glavni vir učiteljevih informacij o kakovosti lastnega pedagoškega dela ravnateljevo 
ocenjevanje. Večina intervjuvancev išče povratno informacijo tudi pri učencih, 
- so učitelji pomanjkljivo usposobljeni za načrtovanje in izvajanje notranje diferenciacije in 
individualizacije. Polovica si jih želi konkretnih smernic za področje diferenciranega in 
individualiziranega učnega procesa,   
- pripisujejo učitelji diferenciranem in individualiziranem pouku številne prednosti. Mednje 
sodijo: optimalna spodbuda kognitivnega in celotnega osebnostnega razvoja posameznega 
učenca, vzpostavljanje pozitivne učne samopodobe, krepitev demokratičnih in 
enakopravnih odnosov v razredu, spodbujanje socialne povezanosti med učenci, izboljšava 
učne klime, 
- prepoznavajo učitelji naslednje slabosti notranje diferenciacije in individualizacije: zahteva 
po visoki angažiranosti učitelja, velike razlike med učenci, obremenjenost pedagoškega 
kadra, nezanesljivost IKT, nezmožnost upoštevanja interesov učencev v celoti, težavnost 
prepoznavanja razlik med učenci, številčni oddelki, časovna zahtevnost načrtovanja 
diferenciranega in individualiziranega pouka. Le US3 pravi, da nima težav pri načrtovanju 
in izvajanju notranje diferenciacije in individualizacije. 
S tretjim sklopom empirične raziskave med učitelji nemščine smo ugotovili, da: 
- Učitelji ne preverjajo predznanja učencev pred začetkom obravnave nove učne teme. To 
naredijo med obravnavo s tehniko spraševanja,  
- imajo učitelji vnaprej pripravljeno učno pripravo, ki vsebuje elemente notranje 
diferenciacije in individualizacije. Kasneje jo prilagajajo konkretni učni situaciji, 
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- pouk nemščine ne poteka izključno v ciljnem jeziku, ampak po potrebi (npr. pri razlagi 
slovničnih struktur) tudi v slovenščini, 
- učitelji učencem olajšajo razumevanje svojega govora v ciljnem jeziku tako, da uporabijo 
neverbalno komunikacijo, slikovno gradivo, razčlembe besed, risanje, navedbo dodatnih 
primerov in podobno, 
- dva učitelja (UN1 in UN2) pogosteje od vsebinsko-tematske, uresničujeta didaktično-
metodično učno diferenciacijo in individualizacijo, eden (US3) pa ravno obratno, 
- učitelji komuniciranje učencev v ciljnem jeziku spodbujajo predvsem s tehniko 
spraševanja, 
- učitelji zelo pogosto uporabljajo metodo razlage. Učence pri tem aktivirajo z vključevanjem 
tehnike spraševanja,  
- učitelji ne uporabljajo metod učenja po postajah in s scenarijem, ker ju ne poznajo in/ali je 
število učencev v posamezni učni skupini previsoko, 
- dva učitelja (UN1 in UN2) skupine sestavljata naključno, ko so naloge manj- in izbirno, ko 
so bolj zahtevne. Tretji učitelj (UN3) jih sestavlja izključno po obstoječem sedežnem redu, 
- si učitelji delijo prepričanje, da na pozitivno učno klimo pomembno vpliva učiteljev pristop, 
- učitelji pri uvodni motivaciji ne uporabljajo le eno, ampak več strategij poučevanja (metoda 
dela z besedilom, miselni vzorec, možganska nevihta, metoda razlage, uporaba slikovnega 
gradiva, tehnike sproščanja), 
- učitelji pri obravnavi nove učne snovi najpogosteje uporabijo učno metodo razlage v 
kombinaciji s frontalnim poukom, 
- dva učitelja (UN2 in UN3) pogosteje od dela v skupinah uporabljata delo v dvojicah, ker je 
slednje organizacijsko manj zahtevno. Pri tretjem učitelju (UN1) je ravno obratno. Meni, 
da ima večje število sodelujočih več možnosti, da reši nalogo, 
- učitelji v zaključku učne ure najpogosteje ustno povzamejo obravnavano vsebino, 
- dvema učiteljema (UN2 in UN3) za izvedbo zaključka pogosto zmanjka časa, 
- učitelji za obravnavo učne teme družina uporabljajo različne didaktične pristope. Pri tem 
uresničujejo predvsem didaktično-metodično notranjo diferenciacijo in individualizacijo, 
- dva učitelja (UN2 in UN3) prilagajata obseg učne snovi glede na interes učencev. Tretji 
učitelj (UN1) ga ne prilagaja, 
- učitelji posredujejo učencem novo besedišče v kontekstu, 
- dva učitelja (UN1 in UN2) pri usvajanju novega besedišča ne upoštevata učnih zmožnosti 
učencev, tretji (UN3) pa,   
- učitelji posredujejo učencem znanje o slovničnih strukturah (večinoma) induktivno, 
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- učitelji prilagajajo delovne liste z vključevanjem različnih nalog, ki so večinoma zaprtega 
tipa, ker zahtevajo manj časa za reševanje,   
- učitelji z učenci vadijo pravopis, najpogosteje z narekom. Dva učitelja (UN1, UN2) nareke 
izvajata samo z učenci prvega-, tretji učitelj (UN3) pa z učenci vseh letnikov, 
- učitelji uporabljajo različne učbenike (UN1: Studio D, UN2: Studio 21, UN3: Alles 
Stimmt!). Dva izmed njih (UN2, UN3) presojata, da njun učbenik omogoča notranjo 
diferenciacijo in individualizacijo, ker vsebuje raznolike naloge. Tretji učitelj (UN1) meni, 
da njegov učbenik za ta namen ni ustrezen, ker vsebuje premalo impulzov za pisanje, 
- učitelji ne diferencirajo domačih nalog, 
- učitelji prilagajajo pouk samo vizualnemu in slušnemu učnemu tipu, 
- učitelji uporabljajo IKT pri pouku pogosto (UN1) ali zelo pogosto (UN2, UN3). 
Najpogosteje uporabljajo računalnik in projektor, 
- učitelji ne uporabljajo e-table, ker so za to premalo usposobljeni (UN2, UN3) oz. nimajo te 
možnosti (UN1), 
- je po presoji UN3 notranje diferenciacije in individualizacije v srednjih šolah, v primerjavi 
z osnovnimi, bistveno manj. 
S tretjim sklopom empirične raziskave med učitelji sociologije smo ugotovili, da:  
- Učitelji ne preverjajo predznanja učencev pred začetkom obravnave nove učne teme, ampak 
s tehniko spraševanja med njo,  
- le eden izmed učiteljev (US2) načrtuje notranjo diferenciacijo in individualizacijo v učni 
pripravi. Kasneje jo po potrebi prilagodi učni situaciji. Dva učitelja (US1 in US3) 
prilagajata pouk potrebam učencev izključno sproti,   
- dva učitelja (US1, US3) pogosteje uresničujeta vsebinsko-tematsko-, tretji učitelj (US2) pa 
didaktično-metodično notranjo diferenciacijo in individualizacijo, 
- vsi učitelji uporabljajo metodo razlage zelo pogosto. Učence spodbudijo k sodelovanju z 
uporabo IKT, tehniko spraševanja, delovnimi listi itd., 
- učitelji uporabljajo metodo dela z besedilom različno pogosto (US1: zelo pogosto, US2 
redko, US3: pogosto). Strategije poučevanja pred branjem so navedba življenjskih 
primerov, metoda razlage, metoda pogovora, možganska nevihta, uporaba slikovnega 
gradiva, pregled vprašanj o besedilu. Strategije poučevanja med branjem so glasno/tiho 
branje, podčrtavanje, izpisovanje, obkroževanje, uporaba priložene razlage terminov, 
odgovarjanje na vprašanja o besedilu, spodbujanje k postavljanju vprašanj o besedilu. 
Strategije poučevanja po branju so oblikovanje vprašanj o besedilu in odgovarjanje na le-
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ta v skupinah, metoda pogovora, pisanje povzetka, izdelava miselnega vzorca, preverba 
odgovorov na vprašanja o besedilu. Učitelji posredujejo učencem učne strategije 
(večinoma) indirektno,  
- nihče izmed učiteljev pri svojem pouku še ni uporabil metode učenja po postajah, ker je ne 
pozna (US1), se mu zdi, da bi to povzročilo kaos (US2, US3). Učenje s scenarijem je že 
uporabil le US2, ki z izvedbo ni bil zadovoljen,  
- se notranja diferenciacija in individualizacija pri sestavljanju skupin pri US1 (naključno) in 
US2 (po obstoječem sedežnem redu), ne uresničuje. US3 sestavlja skupine enkrat izbirno, 
drugič po obstoječem sedežnem redu. Način je odvisen od časa, ki mu je na voljo. Notranjo 
diferenciacijo in individualizacijo uresničuje le v prvem primeru, 
- učitelji na različne načine spodbujajo pozitivno učno klimo. Dva učitelja (US2, US3) 
aktualizirata pouk. Učitelji motivirajo učence tudi s prostovoljnimi domačimi nalogami, 
samostojnim izborom teme za predstavitev ipd., 
- učitelji pri uvodni motivaciji ne uporabljajo le ene, ampak več strategij poučevanja (metoda 
pogovora, uporaba IKT, tehnike sproščanja, metoda dela z besedilom, miselni vzorec, 
možganska nevihta, uporaba slikovnega gradiva), 
- učitelji pri obravnavi učne vsebine najpogosteje uporabljajo učni metodi razlage in dela z 
besedilom. Učna oblika je frontalni pouk v kombinaciji z učenjem v dvojicah in 
individualnim delom.  Najbolj redko uporabljajo delo v skupinah, ker je njegovo 
načrtovanje časovno zahtevno, pri izvedbi pa se pojavi hrup,  
- dva učitelja (US2 in US3) zaključka učne ure pogosto ne izvedeta, ker jima zmanjka časa. 
Tretji učitelj (US1) uporabi naslednje učne strategije v zaključku: metodo pogovora, 
individualno delo, metodo spraševanja,  
- dva učitelja (US2 in US3) učencem učne strategije posredujeta prikrito. US1 učne strategije 
posreduje odkrito (s treningom učnih strategij) ali odkrito (s svojimi didaktičnimi pristopi), 
- učitelji pri obravnavi učne teme stereotipi in predsodki uporabljajo različne didaktične 
pristope. US1 in US2 pri uvodni motivaciji uporabita metodo pogovora, pri obravnavi 
vsebine pa metodo dela z besedilom. US1 slednjo kombinira z individualnim delom, US2 
z delom v dvojicah. V zaključku uporabi US1 metodo spraševanja v kombinaciji s 
frontalnim poukom, US2 pa IKT v kombinaciji z individualnim delom. US3 temo 
obravnava v prostorih DRPD. Pri uvodni motivaciji uporabi metodo razlage, pri obravnavi 
vsebine pa pripovedovanje. V zaključku izvede pogovor z učenci, 
- učitelji prilagajajo obseg učne snovi glede na interes učencev, 
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- učitelji diferencirajo usvajanje učne vsebine med učno šibkejšimi in učno zmožnejšimi 
učenci tako, da od drugih zahtevajo še dodatno znanje, 
- učitelji sociološko teorijo obravnavajo na življenjski način. Posredovanje znanj in vedenj 
je induktivno. Vanj vključujejo aktualna dogajanja v Sloveniji in po svetu, 
- dva učitelja (US2 in US3) delovne liste prilagajata tako, da vključujeta naloge zaprtega in 
odprtega tipa. US1 jih ne prilagaja, ker z njimi preverja zgolj temeljno znanje, 
- učitelji uporabljajo isti učbenik, Uvod v sociologijo. Le US1 meni, da učbenik omogoča 
notranjo diferenciacijo in individualizacijo, 
- učitelji zelo redko podajajo domače naloge. Diferencira jih le US1, in sicer tako, da poda 
zmožnejšim učencem dodatne zadolžitve, 
- vsi učitelji pouk prilagajajo vizualnemu učnemu tipu (z vključevanjem IKT, izdelavo 
tabelnih slik, uporabo slikovnega gradiva). Dva učitelja (US1, US2) ga prilagajata tudi 
slušnemu učnemu tipu (z govornimi poudarki, s tišini, z avdio posnetki). Nihče izmed 
učiteljev ne preveri, kateri učni tip so učenci, 
- dva učitelja (US1, US3) pri pouku uporabljata IKT zelo pogosto, najpogosteje računalnik 
pri uvodni motivaciji. Tretji učitelj (US2) uporablja IKT pri pouku pogosto, najpogosteje 
računalnik v vseh fazah pouka, odvisno od učne teme. Učitelji presojajo, da je uporaba IKT 
koristna, ker pripomore k zanimivejšemu in bolj dinamičnemu pouku.  
- so učitelji za uporabo e-table pomanjkljivo usposobljeni, 
- učitelji ne poznajo termina samoindividualizacija. Posledično si ga razlagajo na sebi lasten 
način, 
- učitelj US3 presoja, da notranja diferenciacija in individualizacija pri gimnazijskem pouku 
sociologije ni uresničljiva, ker je temu šolskemu predmetu na voljo premajhno število ur, 
učne skupina pa so preveč številčne.  
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IV. ZAKLJUČEK 
V zaključku povzemamo ključne ugotovitve teoretičnega in empiričnega dela magistrske naloge. 
V teoretičnem delu smo ugotovili, da sodobna šola na vseh stopnjah izobraževanja od učiteljev 
zahteva načrtovanje in izvajanje notranje diferenciacije in individualizacije. Ta zahteva se bo v 
prihodnosti še stopnjevala, ker bodo učne skupine vse manjše in bolj heterogene.  
Osrednji cilj notranje diferenciacije in individualizacije je omogočiti čim boljše učne dosežke 
učencev. Učitelj ga uresničuje z uporabo dveh sistemov notranje diferenciacije in individualizacije, 
to sta vsebinsko-tematska in didaktično-metodična notranja diferenciacija in individualizacija. Pri 
prvi gre za prilagajanje učne vsebine in učnih ciljev, pri drugi za prilagajanje učnih metod in 
socialnih učnih oblik posebnostim heterogene učne skupine.  
Učitelj upošteva več faktorjev, ko izbira model poučevanja. Med faktorji so tudi inter- in 
intraindividualne razlike. Za kakovostno poučevanje mora biti ustrezno usposobljen. Posedovati 
mora ključne učiteljske kompetence in znanja, kot sta sposobnost razvijanja odnosov z učenci in 
med njimi ter sposobnost povezovanja učnih ciljev, vsebin, metod in pristopov poučevanja.  V 
njegovih didaktičnih pristopih se lahko prepletajo elementi tradicionalne in novodobne didaktike.  
Ker je eden izmed ciljev pouka, učence postopoma navajati na prevzemanje odgovornosti za lastno 
učenje, jim učitelj posreduje različne učne strategije. Posredovanje je lahko odkrito (s treningom 
učnih strategij) ali prikrito (preko uporabljenih strategij poučevanja). Za učitelje nemščine in 
sociologije je zelo pomembno kakovostno posredovanje bralnih učnih strategij. Ko učenec 
samostojno in zavestno aplicira posamezne učne strategije na konkretne primere, govorimo o 
avtonomnem učenju.  
Vsak učitelj razvije sebi lastne didaktične pristope. Le-ti so med drugim odvisni tudi od tega, katero 
predmetno področje poučuje. Glavni cilj pouka nemščine je komuniciranje učencev v ciljnem 
jeziku, glavni cilj pouka sociologije pa aplikacija družboslovnega znanja na situacije v realnem 
življenju. Pri obeh predmetih je na prvem mestu uporabnost pridobljenega znanja. Načini 
doseganja ciljev so različni.  
V empiričnem delu magistrske naloge smo ugotovili, da so učitelji predani svojemu delu. Veliko 
znanja na področju notranje diferenciacije in individualizacije so pridobili samoiniciativno, pa tudi 
z udeležbo na seminarjih ter skozi prakso poučevanja.  
Po mnenju učiteljev zahteva uresničevanje notranje diferenciacije in individualizacije pri pouku 
visoko kompetenčnost in številna znanja. Navajali so predvsem kompetence iz področij 
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organizacije in vodenja ter profesionalnega razvoja. Med pomembnejše kompetence sodi tudi 
prepoznavanje razlik med učenci. Pri odgovarjanju na vprašanje, katere razlike med učenci 
najpogosteje prepoznavajo, so bili učitelji neenotni.  
Vsi pridobijo glavnino povratnih informacij o kakovosti svojega pedagoškega dela pri ravnatelju, 
ki jih oceni vsako šolsko leto. Večina jih išče povratne informacije tudi pri učencih tekom učnega 
procesa.   
Učitelji presojajo, da je diferenciran in individualiziran pouk koristen, ker optimalno spodbuja 
kognitiven in celoten osebnostni razvoj posameznega učenca, vzpostavlja pozitivno učno 
samopodobo, krepi demokratične in enakopravne odnose v razredu, spodbujanja socialno 
povezanost med učenci in izboljša učno klimo. Med slabosti diferenciranega in individualiziranega 
pouka umeščajo zahtevo po visoki angažiranosti učitelja, velike razlike med učenci, obremenjenost 
pedagoškega kadra, nezanesljivost IKT, nezmožnost upoštevanja interesov učencev v celoti, 
težavnost prepoznavanja razlik med učenci, številčni oddelki, časovna zahtevnost. Notranja 
diferenciacija in individualizacija pri gimnazijskem pouku ni tako poudarjena, kot pri 
osnovnošolskem. Gimnazijski učitelji so zanjo posledično manj usposobljeni. Želijo si konkretnih 
smernic za njeno uresničevanje. 
Nekaj vprašanj tretjega sklopa je bilo enakih za učitelje nemščine in učitelje sociologije. Primerjavo 
med odgovori na skupna vprašanja prikazujemo v nadaljevanju. 
Nihče izmed učiteljev pred obravnavo nove učne teme ne preveri predznanja učencev. To naredijo 
s tehniko spraševanja med obravnavo.    
Vsi učitelji nemščine imajo vnaprej pripravljeno učno pripravo z elementi notranje diferenciacije 
in individualizacije, ki jo kasneje prilagodijo konkretni učni situaciji. Enako je pri enem izmed 
učiteljev sociologije. Pri ostalih dveh pa diferenciacija in individualizacija ni načrtovana vnaprej.   
Dva učitelja nemščine in eden učitelj sociologije pogosteje od vsebinsko-tematske, uresničujejo 
didaktično-metodično učno diferenciacijo in individualizacijo. Pri ostalih je pogostejša realizacija 
vsebinsko-tematske učne diferenciacije in individualizacije.  
Vsi učitelji uporabljajo metodo razlage zelo pogosto. Popestrijo jo s tehniko spraševanja, uporabo 
IKT itd.  
Metodi učenja po postajah in s scenarijem sta pri gimnazijskem pouku nemščine in sociologije 
slabo zastopani, ker ju učitelji ne poznajo oz. nista primerni za izvedbo v visoko številčnih učnih 
skupinah.  
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Notranja diferenciacija in individualizacija se pri sestavljanju skupin uresničuje le pri dveh učiteljih 
nemščine, ki skupine sestavljata naključno, ko so naloge manj- in izbirno, ko so bolj zahtevne. 
Tretji učitelj nemščine skupine sestavlja izključno po obstoječem sedežnem redu, kar velja tudi za 
enega izmed učiteljev sociologije. V njunem primeru se notranja diferenciacija in individualizacija 
ne realizira. Prav tako se ne uresničuje pri učitelju sociologije, ki skupine sestavlja naključno. Tretji 
učitelj sociologije skupine sestavlja enkrat izbirno, drugič po obstoječem sedežnem redu. Za način 
se odloči glede na čas, ki mu je na voljo za izvedbo.   
Vsi učitelji spodbujajo pozitivno učno klimo na sebi lastne načine, npr. s pozitivnim osebnim 
pristopom, aktualizacijo pouka itd.  
Vsi učitelji uporabljajo  več strategij poučevanja pri uvodni motivaciji.   
Učitelji nemščine pri obravnavi nove učne snovi najpogosteje uporabljajo metodo razlage v 
kombinaciji s frontalnim poukom, učitelji sociologije pa metodi razlage in dela z besedilom, pri 
čemer frontalni pouk kombinirajo z individualnim delom in delom v dvojicah. Vsi učitelji najbolj 
redko uporabijo delo v skupinah, ker zahteva veliko časa za načrtovanje ter povzroča hrup.  
Štirje učitelji (dva učitelja nemščine in dva učitelja sociologije) pogosto ne izvedejo zaključka učne 
ure, ker jim zmanjka časa.  
Eden izmed učiteljev nemščine obsega učne snovi ne prilagaja, medtem, ko ga glede na interese 
učencev prilagajajo vsi ostali učitelji nemščine in sociologije. Slednji uresničujejo vsebinsko-
tematsko notranjo diferenciacijo in individualizacijo. 
Eden izmed učiteljev sociologije delovnih listov ne prilagaja, medtem, ko jih z vključevanjem 
različnih tipov nalog, prilagajajo vsi ostali učitelji nemščine in sociologije. Pri učiteljih nemščine 
prevladujejo naloge zaprtega tipa, ker so časovno manj zahtevne, pri učiteljih sociologije pa 
kombinacija nalog zaprtega in odprtega tipa.  
Razen enega izmed učiteljev sociologije, učitelji domačih nalog ne diferencirajo. Učitelj 
sociologije, ki jih diferencira, učno zmožnejšim učencem poleg osnovne- poda še dodatno domačo 
nalogo. 
Učitelji pouk prilagajajo vizualnemu in slušnemu učnemu tipu. Izvzeto je upoštevanje 
kinestetičnega učnega tipa.  
Učitelji uporabljajo IKT pri pouku zelo pogosto (dva učitelja nemščine, dva učitelja sociologije) 
ali pogosto (en učitelj nemščine, en učitelj sociologije). Vsi najpogosteje uporabljajo računalnik, 
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in sicer v različnih fazah pouka Presojajo, da je uporaba IKT koristna, ker prispeva k bolj 
dinamičnem in zanimivem pouku. 
Razen enega izmed učiteljev nemščine, ki e-table ne uporablja, ker nima dostopa do nje, je učitelji 
nemščine in sociologije ne uporabljajo, ker so za njeno uporabo pomanjkljivo usposobljeni.   
V naslednjem koraku ločeno predstavljamo ugotovitve tretjega sklopa, pridobljene z vprašanji, ki 
smo jih namenili učiteljem nemščine.  
Pri vseh učiteljih nemščine pouk poteka kombinirano v ciljnem jeziku in slovenščini. Učitelji 
učencem olajšajo razumevanje svojega govora v ciljnem jeziku tako, da uporabijo neverbalno 
komunikacijo, slikovno gradivo, razčlembe besed, risanje, navedbo dodatnih primerov in podobno. 
Komuniciranje učencev v ciljnem jeziku spodbujajo s tehniko spraševanja. 
Učitelji uporabljajo različne didaktične pristope pri obravnavi učne teme družina. Pri tem 
uresničujejo predvsem didaktično-metodično notranjo diferenciacijo in individualizacijo. 
Vsi učitelji posredujejo učencem novo besedišče v kontekstu. Le eden izmed njih pri tem upošteva 
njihove učne zmožnosti. 
Učitelji posredujejo učencem znanje o slovničnih strukturah prevladujoče induktivno.  
Vsi učitelji z učenci vadijo pravopis s pomočjo nareka. Dva izmed njih ga uporabljata samo v prvih 
letnikih, tretji pa v vseh. 
Učitelji uporabljajo različne učbenike. Učitelja, ki uporabljata Studio 21 in Alles Stimmt!, presojata, 
da njun učbenik omogoča notranjo diferenciacijo in individualizacijo. Učitelj, ki uporablja Studio 
D, pa meni, da njegov učbenik za njeno realizacijo ni ustrezen. 
Eden izmed učiteljev (UN3) je na koncu izrazil mnenje, da je notranje diferenciacije in 
individualizacije v gimnaziji, v primerjavi z osnovno šolo, bistveno manj. 
Sledijo še ugotovitve tretjega sklopa, ki smo jih pridobili z vprašanji za učitelje sociologije. 
Učitelji sociologije uporabljajo metodo dela z besedilom različno pogosto (US1: zelo pogosto, 
US2: redko, US3: pogosto). Uporabljajo tudi različne strategije poučevanja pred, med in po branju. 
Dva izmed učiteljev posredujeta učencem nove učne strategije prikrito, eden pa odkrito. 
Dva učitelja (US1, US2) obravnavata učno temo stereotipi in predsodki na podoben način. Pri 
uvodni motivaciji uporabita metodo pogovora, pri obravnavi nove učne vsebine pa metodo dela z 
besedilom. Slednjo kombinirata z različnima socialnima učnima oblikama (US1: individualno 
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delo, US2: delo v dvojicah). Učno uro zaključita neenako. Tretji učitelj učno temo obravnava na 
atraktiven način in ne-klasičen način, preko žive knjižnice. 
Vsi učitelji sociologije diferencirajo usvajanje sociološke vsebine med učno zmožnejšimi in učno 
šibkejšimi učenci tako, da od prvih poleg osnovnega zahtevajo dodatno znanje. Sociološko teorijo 
predstavijo na življenjski način. Njeno posredovanje je induktivno, pri čemer učitelji vključujejo 
aktualna dogajanja v Sloveniji in po svetu.  
Vsi učitelji uporabljajo isti učbenik, Uvod v sociologijo. Samo eden izmed njih (US1) presoja, da 
učbenik omogoča notranjo diferenciacijo in individualizacijo.  
Nihče izmed učiteljev ne pozna termina samoindividualizacija. Posledično si ga vsak razlaga na 
svoj način.  
Eden izmed učiteljev (US3) je izrazil mnenje, da notranja diferenciacija in individualizacija pri 
gimnazijskem pouku sociologije ni uresničljiva, ker je za predmet na voljo premajhno število 
šolskih ur, učne skupine pa so preveč številčne.
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PRILOGA A: POVZETEK V NEMŠČINI 
INNERE DIFFERENZIERUNG UND INDIVIDUALISIERUNG BEIM DEUTSCH- UND 
SOZIOLOGIEUNTERRICHT 
I. EINLEITUNG 
Diese Magisterarbeit befasst sich mit der Binnendifferenzierung und Individualisierung beim 
Deutsch- und Soziologieunterricht in den slowenischen Gymnasien.  
Moderne Schule muss human und demokratisch sein (Blažič, 2003: 66). Aus diesem Grund ist es 
wichtig, dass die Lehrperson differenziert und individualisiert unterrichtet. Binnendifferenzierung 
und Individualisierung gehört zu den Faktoren, die die Lehr- und Lernqualität beeinflussen. Die 
Lehrkraft setzt sie im Unterricht, um die Lernziele einfacher zu erreichen und den Lernerfolg jedes 
Schulers zu fördern, ein. Jede Lehrperson entscheidet selbst, welche didaktische Ansätze in Bezug 
auf ihrem Fachgebiet passend sind (Schwerdtfeger, 2001: 115).  
In theoretischen Teil wird zuerst der Begriff Differenzierung erläutert und der Unterschied 
zwischen der äußeren Differenzierung, flexiblen und inneren Differenzierung und 
Individualisierung dargestellt. Positive und negative Aspekte der Binnendifferenzierung und 
Individualisierung werden aufgezählt.  
Im Weiteren wird der Begriff Individualisierung erklärt und der Unterschied zwischen der 
Binnendifferenzierung und Individualisierung veranschaulicht. In der Magisterarbeit wird der 
verbundene Terminus Binnendifferenzierung und Individualisierung verwendet. 
Im nächsten Kapitel richtet sich die Aufmerksamkeit auf die zwei Systeme der inneren 
Differenzierung und Individualisierung; inhalt-thematische und didaktisch-methodische 
Binnendifferenzierung und Individualisierung. Ihre Varianten werden dargestellt. Schließlich 
werden Stationenlernen und Szenariendidaktik erklärt.  
Im nächsten Schritt wird der Begriff Heterogenität erläutert und der Unterschied zwischen den 
inter- und intraindividuellen Unterschieden wiedergegeben. Interindividuelle Unterschiede, die 
den Lernerfolg beeinflussen, werden aufgelistet.   
Im Weiteren rücken die Lehrerkompetenzen in den Fokus. Zuerst wird der Begriff Kompetenz 
erklärt. Die Kompetenzen einer modernen Lehrperson werden aufgezählt.  
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Im letzten Schritt werden wir uns mit didaktischen Ansätzen der Deutsch- und Soziologielehrenden 
auseinandersetzen. Es wird gezeigt, dass Elemente der traditionellen und modernen Didaktik 
gemischt werden können. Dann werden Lernstrategien angesprochen und der Unterschied 
zwischen den Lern- und Lehrstrategien dargestellt. Durch Beispiele von konkreten Lehrstrategien 
werden didaktische Ansätze veranschaulicht. Der IKT-Gebrauch wird hervorgehoben.  
Das Ziel des empirischen Teils ist, herauszufinden, innerhalb welcher didaktischer Ansätze 
Deutsch- und Soziologielehrkräfte in Gymnasien Binnendifferenzierung und Individualisierung in 
bestimmten Lehrsituationen verwenden. Dabei wird auch ihre Meinung zu der erforderlichen 
Befähigung für das Differenzieren und Individualisieren erläutert. Schließlich wird noch zu den 
Vor- und Nachteilen der Binnendifferenzierung und Individualisierung aus der Sicht der Deutsch- 
und Soziologielehrpersonen berichtet.  
II. THEORETISCHER TEIL 
1. DIFFERENZIERUNG 
Nach Strmčnik (1993: 8) bezeichnet Differenzierung eine Organisationsmaßnahme, durch die die 
Lernenden anhand der interindividuellen Unterschiede in heterogene oder homogene Gruppen 
geleitet werden. Der Lernprozess wird ihnen angepasst.   
Altrichter u. a. (2009: 343) sagen, dass es um den Lerngruppenausbau innerhalb des 
Schulorganisationssystems geht.  
Nach Heacox (2002: 3) werden unter dem Begriff Differenzierung unterschiedliche Lehrstrategien 
verstanden. Mit ihnen passt die Lehrperson den Unterricht den Lernenden an. Das 
Differenzierungshauptziel ist den Lernerfolg jedes Individuums zu fördern (Ebd.: 17).  
Die Lehrkraft wird oft für den Lernerfolg der Lernenden verantwortlich gehalten. Aus diesem 
Grund werden gute Kenntnisse von unterschiedlichen Varianten der Differenzierung und 
Individualisierung verlangt. Im Weiteren werden diese Varianten dargestellt.   
1.1 ÄUßERE DIFFERENZIERUNG 
Äußere Differenzierung ist eine Schul- oder Lernorganisation, bei der die Lernenden nach 
Lernfähigkeit in homogene Lerngruppen verteilt werden. Jede Gruppe befindet sich im eigenen 
Schulraum und versucht ihre eigenen Lernziele zu erreichen (Strmčnik, 2001: 384).   
Diese Variante der Differenzierung wird einer starken Kritik unterlegt. Soziale Beziehungen 
werden reduziert. Nur die Lernenden, die derselben Sozialgruppe gehören, sind miteinander im 
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Kontakt. Die sozial-integrative und Erziehungs-sozialisationsrolle der Schule werden verloren 
(Strmčnik, 1993: 32–38).    
1.2 FLEXIBLE DIFFERENZIERUNG UND INDIVIDUALISIERUNG  
Flexible Differenzierung und Individualisierung wird bei einigen Schulfächern in slowenischen 
Grundschulen gebraucht, zum Beispiel bei der Mathematik. Es handelt sich um eine Mischung von 
Elementen der inneren- und äußeren Differenzierung. Die Wissensbasis wird den Lernenden 
innerhalb einer heterogenen Lerngruppe vermittelt. Dann werden sie nach dem 
Leistungsgegenstand in kleinere homogene Lerngruppen verteilt, in denen sie das Wissen entweder 
festigen oder ausweiten (Strmčnik, 1987: 235). 
Die Lehrperson muss auf die Dauer des Unterrichts in homogenen Lerngruppen aufpassen. Wenn 
die Schüler miteinander lange nicht im Kontakt sind, taucht Isolation auf. Weitere Nachteile der 
flexiblen Differenzierung und Individualisierung sind: die Teilungskriterien sind unzuverlässig, 
die Fächer, die nicht flexibel differenziert und individualisiert werden, scheinen von geringerer 
Wichtigkeit zu sein und so weiter (Ebd., S. 234).  
Deutsch und Heimat- und Sachunterricht werden in slowenischen Grundschulen nicht flexibel 
differenziert und individualisiert. 
1.3 INNERE DIFFERENZIERUNG UND INDIVIDUALISIERUNG 
Innere Differenzierung bzw. Binnendifferenzierung wird auch didaktische Differenzierung 
genannt (Strmčnik, 1993: 49). Sie gehört zu den Faktoren, die den Unterricht bestimmen (Schröder, 
2000, zitiert nach Kosevski Puljić, 2015: 15).  
Die Lernenden werden in heterogenen Lerngruppen unterrichtet. Ihre Bedürfnisse werden 
berücksichtigt (Strmčnik, 1993: 50). Das Hauptziel der Binnendifferenzierung und 
Individualisierung ist jedem Lernenden die beste kognitive Entwicklung zu ermöglichen (Kalin, 
2006: 80). Es wird besonders auf die schlechteren und die besseren Lernenden aufgepasst 
(Strmčnik, 1993: 50). 
Strmčnik (1987) unterscheidet zwischen der inhaltlich-thematischen und didaktisch-methodischen 
Binnendifferenzierung und Individualisierung. Die zwei Systeme werden im dritten Kapitel 




1.3.1 Vorteile der inneren Differenzierung und Individualisierung 
Kalin (2006: 83) zählt folgende Vorteile der Binnendifferenzierung und Individualisierung auf:  
- Die Lernenden bleiben in einer heterogenen Lerngruppe, 
- zwischen den Lernenden gibt es soziale Kontakte, 
- die soziale Stigmatisierung wird reduziert, 
- differenzierter und individualisierter Unterricht ist für qualifizierte Lehrkräfte 
organisatorisch einfach, 
- die Interessen der Lernenden werden berücksichtigt, was den Unterricht interessanter 
macht, 
- die Lernenden sind beim Lernen selbstständig, sie übernehmen die Verantwortung für ihren 
Erfolg, 
- die Lehrperson achtet auf die Erreichung der Ziele, 
- jeder Lernende wird individuell betrachtet, 
- die kognitive und gesamte Entwicklung jedes Lernenden wird ermöglicht.  
1.3.2 Nachteile der inneren Differenzierung und Individualisierung  
Kalin (Ebd.) zählt folgende Nachteile der Binnendifferenzierung und Individualisierung auf: 
- Die Lerngruppen sind zu groß um differenzierend und individualisierend unterrichten zu 
können, 
- die Lehrperson muss gut organisiert sein, 
- nicht alle Interessen der Lernenden können betrachtet werden, 
- die Lehrperson muss über viele Kenntnisse und Kompetenzen verfügen, 
- die Lehrkraft muss den Inhalt, Umfang und die Tiefe gut kennen, 
- die Lehrkraft muss kreativ sein, 
- die Lehrperson muss gute Entwicklungspsychologiekenntnisse haben, 
- das Klassenzimmer muss passend sein (groß genug, hell usw.), 
- der Lehrperson müssen viele didaktische Hilfsmittel zur Verfügung stehen. 
Nach Eckhart (2010: 133) ist es besonders problematisch, dass es keine (einfache) Rezeptur für 
den differenzierten und individualisierten Unterricht gibt. Aus diesem Grund sind 
Binnendifferenzierung und Individualisierung für die Lehrkräfte oft eine Belastung. Kalin (2006: 
92) glaubt, dass an die Lehrpersonen zu hohen Anforderungen in Bezug auf den Lernerfolg der 
Lernenden gestellt sind.  
137 
2. UNTERSCHIED ZWISCHEN DER BINNENDIFFERENZIERUNG UND DER 
INDIVIDUALISIERUNG 
Obwohl in der Magisterarbeit die Termini Binnendifferenzierung und Individualisierung parallel 
verwendet werden, weisen die Experten auf die unterschiedliche Bedeutung der zwei Begriffe hin.  
Individualisierung bedeutet, dass die Lehrperson jeden Lernenden individuell betrachtet und 
motiviert (Burwitz-Melzer u. a., 2016: 358). Das Lernen in einer Lerngruppe soll den 
Besonderheiten und Bedürfnissen der Lernenden angepasst werden (Strmčnik, 1993: 9). Nach 
Schwerdtfeger (1998: 94) ist Individualisierung eine besondere Differenzierungsart, bei der die 
Lerngruppe aus einem Lernenden besteht. Er lernt selbstständig und wird dabei von der Lehrkraft 
unterstützt. Ähnlich beschreibt Kosevski Puljić (2015: 15) die Individualisierung als extreme Art 
der Differenzierung. Nach Židan (2015: 55) gehört Differenzierung zu den soziologischen 
Kategorien, während Individualisierung eher ein psychologisches Phänomen ist.  
Bei der Differenzierung werden die Lerngruppeunterschiedlichkeiten berücksichtigt. Im 
Unterschied dazu werden bei der Individualisierung die Unterschiedlichkeiten jedes Lernenden in 
einer Lerngruppe respektiert (Strmčnik, 2001: 377). Weil das Individuelle stark betont ist, können 
soziale Prozesse in einer Gruppe reduziert werden (Eckhart, 2010: 140). 
Die Zahl der Lernenden in den Schulen wird immer geringer und die Lerngruppen sind immer 
heterogener. 29 Aus diesem Grund wird Individualisierung in der Zukunft immer wichtiger sein.  
Zusammenfassend geht es bei der Binnendifferenzierung um die Lernfaktorenveränderung. Bei der 
Individualisierung handelt es sich um das Anpassen des Gemeinsamens jedem Lernenden 
(Strmčnik, 1993: 8). Nur indem die Lehrperson differenziert und individualisiert unterrichtet, kann 
der Lernerfolg jedes Individuums in einer Lerngruppe erreicht werden (Pal in Litrop, 2011: 11).   
3. SYSTEME DER INNEREN DIFFERENZIERUNG UND INDIVIDUALISIERUNG 
Nach Strmčnik (1987) bestehen zwei Systeme der Binnendifferenzierung und Individualisierung, 
und zwar inhaltlich-thematische- und didaktisch-methodische Binnendifferenzierung und 
Individualisierung. Im nächsten Kapitel werden sie genauer beschrieben. 
3.1 INHALTLICH-THEMATISCHE BINNENDIFFERENZIERUNG UND 
INDIVIDUALISIERUNG 
Dieses Binnendifferenzierungs- und Individualisierungssystem ist bei allen Schulfächern und 
Inhalten verwendbar (Ebd., S. 183). Das Ziel des Unterrichts ist, dass die Lernenden bestimmte 
 
29 http://pefprints.pef.uni-lj.si/1195/1/bela_knjiga_2011.pdf, 10.3.2020. 
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Lernziele erreichen. Dies bedeutet aber nicht, dass jeder Lernende die gleichen Ziele bei jeder 
Lerneinheit erreichen muss (Karrillon, 2011: 29).  
Es wird zwischen zwei Ausdehnungen der Lerninhalte unterschieden. Die erste ist die Quantität 
und die zweite die Qualität. Daraus ergeben sich zwei Typen der inhaltlich-thematischen 
Binnendifferenzierung und Individualisierung; quantitative- und qualitative Binnendifferenzierung 
und Individualisierung (Strmčnik, 1993: 52).  
Die qualitative Binnendifferenzierung und Individualisierung bedeutet, dass die Lerntiefe nicht bei 
allen Lernenden gleich sein muss. Die Lehrperson muss besonders auf die Schwerpunkte bei jedem 
Thema aufmerksam sein. Auf der einen Seite werden die schwächeren Lernenden wegen der 
Schwerpunkte an dem Lernen nicht interessiert sein, auf der anderen Seite wirken die 
Schwerpunkte auf die stärkeren Lernenden motivierend (Ebd., S. 53,54).  
3.2 DIDAKTISCH-METHODISCHE BINNENDIFFERENZIERUNG UND 
INDIVIDUALISIERUNG 
Die Lernmethoden- und Lernformenauswahl bewirken die Qualität des Lernens (Ebd., S. 54).  
Die Unterarten der didaktisch-methodischen Binnendifferenzierung und Individualisierung sind 
das Modifizieren und das Kombinieren der Lernmethoden und das Kombinieren der Lernformen 
(Ebd., S. 55–64). 
DAS MODIFIZIEREN DER LERNMETHODEN 
Bei der Planung und dem Verlauf der Unterrichtsstunde hat die Lehrkraft freie Hände. Sie kann 
kreativ sein und die Lernmethoden modifizieren. Wenn der Einsatz er Lernmethoden nicht 
modifiziert ist, taucht Langeweile auf.   
Faktoren, die die Methodenauswahl beeinflussen, sind der Lerninhalt, der Stundentyp, die 
Lernetappe, die Schülerfähigkeiten usw. (Kubale, 2016: 82). Nach Kalin (2006: 82) hat jede 
Lernmethode mehrere Ausführungsformen.  Durch unterschiedliche Lernmethoden wird der 
Unterricht dynamisch und interessant. 
Strmčnik (1987: 208) sagt, dass die Methoden mit weiteren Elementen belebt sein können. Zum 
Beispiel die Erklärungsmethode kann durch Erzählung, Veranschaulichung, Wiederholung usw. 




DAS KOMBINIEREN DER LERNMETHODEN 
Nicht nur modifiziert, die Lernmethoden können auch kombiniert werden. Der größte Vorteil des 
Kombinierens ist die Ergänzung der Methoden. Die Nachteile der jeweiligen Methode werden 
behoben (Ebd., S. 210). 
Die Lehrperson muss beachten, dass die stärkeren Lernenden aktiver werden, wenn sie ganz am 
Anfang mit einem Problem konfrontiert werden (Strmčnik, 1993: 58). 
Die Erklärungsmethode kann zum Beispiel mit der Demonstrationsmethode, mit dem Rollenspiel, 
mit einer Exkursion usw. kombiniert werden (Strmčnik, 1987: 210).  
DAS KOMBINIEREN DER LERNFORMEN 
Die Lernformen sind Frontalunterricht, Gruppenarbeit, Paararbeit und Einzelarbeit. Das 
Formenkombinieren macht den Unterricht interessant, dynamisch und stärkt die Lernautonomie 
(Schramm, 2010: 1182). Der Effekt des Lernformgebrauchs hängt von der Anwendungsqualität ab 
(Štefanc, 2010: 11).   
Der Frontalunterricht ist die am häufigsten eingesetzte Sozialform (Schramm, 2010: 1183). Er kann 
durch die Eingliederung der Gruppen-, Paar- oder Einzelarbeit erweitert werden (Kosevski Puljić, 
2015: 100). In der Praxis wird Gruppenarbeit nur in 15% des Unterrichts eingesetzt (Demming, 
2007, zitiert nach Schramm, 2010: 1184). Sie befriedigt die Bedürfnisse der schwächeren- und 
stärkeren Lernenden. Die ersten erhalten weitere Lernhilfen. Die zweiten vertiefen und 
beschleunigen ihren Lernprozess (Strmčnik, 1993: 60). Die Lehrperson kann die Gruppen auf 
unterschiedliche Weisen bilden, und zwar nach der Sitzordnung, zufällig oder absichtlich 
(Schramm, 2010: 1185). Die ersten zwei Formen sind für einfache und kurze Aufgaben geeignet, 
die dritte aber für schwierige und lange Aufgaben (Ebd.).  
Weil sie organisatorisch weniger anspruchsvoll ist, ist Paararbeit bei der Lehrkraft beliebter als 
Gruppenarbeit (Strmčnik, 1993: 61). Die Lernenden arbeiten zu zweit. Sie helfen einander (Blažič 
u. a., 2006: 386).  
Für die Individualisierung ist die Einzelarbeit von besonderer Bedeutung (Schramm, 2010: 1186). 
Die Lehrperson kann sie in alle Unterrichtsphasen einsetzen (Blažič u. a., 2006: 388). Diese 
Lernform stärkt die Lernautonomie (Strmčnik, 1987: 211). Eine der 
Individualisierungsmöglichkeiten ist die Hausaufgabenindividualisierung. Die stärkeren 
Lernenden lösen fordernde- und die schwächeren einfache Hausaufgaben (Čagran, 1993, zitiert 
nach Blažič u. a., 2003: 391,392).  
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In der modernen Schule ist auch die gleichzeitige Anwendung von verschiedenen Lernformen von 
großer Bedeutung, zum Beispiel Stationenlernen und Szenarienlernen (Schramm, 2010: 1186). In 
der Zeit der Reformpädagogik war Stationenlernen eine sehr beliebte Lernmethode (Wicke, 2006: 
5). Sie ist für alle Unterrichtsphasen geeignet (Zimina und Opolownikowa, 2009: 9). Die 
Lernenden bearbeiten Aufgaben auf mehr Stationen selbständig. Die Lehrperson beobachtet den 
Vorgang (Wicke, 2006: 10). Die Lernmaterialien sind den Lernfähigkeiten und Interessen der 
Lernenden angepasst (Ebd., S. 5). Auf den Stationen lösen die Lernenden Kreuzworträtsel, 
schreiben Zusammenfassungen oder einen kurzen Text, illustrieren usw. (Zimina und 
Opolownikowa, 2009: 9). Sie können allein, in Paaren oder in Gruppen arbeiten. Für die 
Bearbeitung jeder Station steht ihnen bestimmte Zeit zur Verfügung. Wenn sie fertig sind, werden 
die Feststellungen der ganzen Lerngruppe vorgestellt (Wicke, 2006: 7). 
Szenarienlernen kann bei allen Schulfächern benutzt werden (Hölscher, Piepho, Roche, 2006: 9). 
Im Zentrum liegt das kommunikative Ziel des Unterrichts (Ebd., S. 18). Alle Lernenden bekommen 
den gleichen Text. Dazu wählen sie unterschiedliche Aufgaben (Pantomime, eine Geschichte 
zeichnen, ein Interview vorbereiten, …). So wie beim Stationenlernen, arbeiten sie auch hier 
selbstständig. Alle Sozialformen sind möglich. Am Ende werden die Ergebnisse der ganzen 
Lerngruppe vorgestellt (Ebd., S. 3–9). 
4. HETEROGENITÄT DER LERNGRUPPEN 
Heterogenität ist für die Lehrkraft eine große Herausforderung (Karrillon, 2011: 89). Der Begriff 
bezieht sich auf die Unterschiedlichkeit der Lernenden innerhalb einer Lerngruppe (Günter u.a., 
zitiert nach Scholz, 2016: 9). Das Gegenteil der Heterogenität ist Homogenität oder mit anderen 
Worten Gleichheit.   
Bevor die Lehrperson den Unterricht differenziert und individualisiert gestalten kann, muss sie die 
Unterschiede zwischen den Lernenden erkennen. Dafür stehen ihr Soziogramme, Gespräche mit 
den Lernenden, Unterrichtsbeobachtungen, Analysen zur Verfügung (Strmčnik, 1987: 41–45).  
Eine Forschung unter den slowenischen Grundschülern hat gezeigt, dass die Lehrkraft kognitive 
Unterschiede, Unterschiede in Lerngewohnheiten und Motivationsunterschiede am häufigsten 
erkennt (Ebd., S. 51).  
4.1 UNTERSCHIEDE ZWISCHEN DEN LERNENDEN 
Die Unterschiede zwischen den Lernenden bzw. interindividuelle Unterschiede sind für die 
Differenzierung bedeutend, für die Individualisierung sind aber intraindividuelle Unterschiede 
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wichtig (Ebd., S. 49). Ein solcher Unterschied sind gute Grammatikkenntnisse und mangelhafter 
Wortschatz desselben Lernenden (Scholz, 2016: 10). 
Nach Heacox (2002, 7–9) sind die Lernenden im Folgenden unterschiedlich: 
- in kognitiven Fähigkeiten, 
- im Lerntyp, 
- in sozial-ökonomischen und familiären Faktoren, 
- in der Lernbereitschaft, 
- im Lerntempo, 
- im Geschlecht, 
- im Selbstbewusstsein. 
Die oben genannten Faktoren beeinflussen den Lernerfolg (Ebd.). Piepho (zitiert nach Karrillon, 
2011: 106) spricht auch von Unterschieden in der Abstraktionsfähigkeit, in den Interessen usw. 
und Strmčnik (1987: 52–55) von Unterschieden im Alter, in der Lernmotivation… Nach ihm 
motiviert die Lehrperson den Lernenden, indem sie seine Interessen erkennt und berücksichtigt 
(Ebd., S. 61).    
5. KOMPETENZEN DER MODERNEN LERNPERSON 
Gute Befähigung der Lehrperson ist die Bedingung für einen qualitätsvollen Unterricht.  
Nach Valenčič Zuljan (2012: 67) sind Kompetenzen komplexe Aktionssysteme, die in 
unterschiedliche Kontexte eingesetzt werden können. Sie können auch unterrichtet oder gelernt 
werden. Wie die Autoren im Buch Teorija in praksa v izobraževanju učiteljev (2006, zitiert nach 
Peklaj u. a., 2009: 32) feststellen, äußert sich die Befähigung einer Lehrperson in ihren Leit- und 
Kommunikationsfähigkeiten.  
Marentič Požarnik (2006, zitiert nach Valenčič Zuljan, 2012: 67,68) unterscheidet zwischen fünf 
Einheiten der Lehrerkompetenzen. Diese sind: 1) Kommunikation und Beziehungen, 2) 
effektvolles Unterrichten, 3) Organisation und Leiten, 4) Kooperation mit der Umwelt, 5) 
professionale Entwicklung.   
Eine Arbeitsgruppe innerhalb der europäischen Kommission (Expert group A – Improving 
education of teachers and trainers, 2004) hat folgende Lehrerkompetenzen aufgelistet: Förderung 
von neuen Lernleistungen, rekonstruierte Arbeitsweisen, Kooperation mit anderen Sozialpartnern, 
das Integrieren der IKT in den Unterricht, Professionalität.  
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Im Rahmen des Projektes Partnerstvo fakultet in šol (2004/2005) wurde eine Liste von 39 
Lehrerkompetenzen zusammengestellt. Die Kompetenzen beziehen sich auf folgende Gebiete: 
effektives Unterrichten, lebenslanges Lernen, Leiten und Kommunikation, Leistungskontrolle und 
Bewertung, Fortschrittsüberwachung, weitere professionelle Kompetenzen (Peklaj u. a., 2009: 
147). Der Kompetenzsatz wurde in einer Studie unter Lehrern und zukünftigen Lehrern eingesetzt. 
Die Studie hat gezeigt, dass es sehr wenige Elemente der Binnendifferenzierung und 
Individualisierung in Mittelschulen gibt. Ähnlich hat die internationale Studie Teachers Matter 
(OECD, 2005) gezeigt, dass viele Lehrkräfte für das Differenzieren und Individualisieren mit nicht 
genügend Kompetenzen ausgestattet sind (Valenčič Zuljan, 2012: 68).  
6. DIDAKTISCHE ANSÄTZE DER DEUTSCH- UND SOZIOLOGIELEHRER 
Traditionelle und moderne Didaktik bieten den Lehrkräften viele didaktische Ansätze an. Ihre 
Kombination und Anpassung an konkrete Lernsituationen werden verlangt.    
In der traditionellen Didaktik war die Lehrperson im Zentrum. Der Lernende war passiv. Die 
häufigste Lernform war Frontalunterricht in der Kombination mit der Erklärungsmethode (Židan, 
2009: 32).  
In der modernen Didaktik steht der Lernende im Zentrum. Er ist aktiv (Strmčnik, 2001: 120). Der 
Lehrer übernimmt die Mentorrolle (Bimmel und Rampillon, 2000: 33). Die häufigste Lernform ist 
noch immer Frontalunterricht in der Kombination mit der Erklärungsmethode. Der Unterricht 
besteht nicht ohne seine Übertragungsfunktion (Štefanc, 2011: 11). Es ist aber sinnvoll und 
notwendig Lernformen und Lernmethoden zu kombinieren, modifizieren. Darüber wurde im 
dritten Kapitel diskutiert.  
Didaktische Ansätze gehen von Lehrstrategien aus. Es ist wichtig, dass die Lernenden im Laufe 
des Schulbildung Verantwortung für ihr Lernen übernehmen. Beim Lernen setzen sie 
unterschiedliche Lernstrategien ein (Bimmel und Rampillon, 2000: 5–19).  
6.1 LERNSTRATEGIEN 
Lernstrategien sind ein wichtiger Faktor der inneren Differenzierung und Individualisierung 
(Schwerdtfeger, 2001: 107). Es gibt mehrere Definitionen des Begriffs. Nach Bimmel und 
Rampillon (2000: 53) ist eine Lernstrategie ein Plan des mentalen Handelns, mit dem jemand ein 
Ziel erreichen versucht. Marentič Požarnik (1995, zitiert nach Pečjak und Gradišar, 2012: 47,48) 
beschreibt Lernstrategie als eine Kombination der mentalen Verfahren, die Anhand der 
Lernsituation in den Unterricht eingesetzt werden. Die Kombination, die von einer Person am 
häufigsten verwendet wird, ist Lernstill (Ebd.). 
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Nach Weinstein und Humme (1998, zitiert nach Pečjak und Gradišar, 2012: 48) ist Lernstrategie 
jedes Verhalten, Denken oder jede Aktion des Lernenden im Lernprozess. 
Bimmel und Rampillon (2000) unterscheiden zwischen direkten und indirekten Lernstrategien. Die 
ersten betreffen den Lernstoff, zum Beispiel das Deutschlernen. Ihre Ausgänge sind sichtbar, wie 
etwa ein schriftlich analysierter Satz. Die zweiten betreffen die Art und Weise des Lernens und 
Gefühle, die mit dem Lernen verbunden sind. Sie sind mit dem Lernstoff nicht direkt verbunden. 
Trotzdem tragen sie zum erfolgreichen Lernen bei.  
Beispiele der direkten Lernstrategien sind Bildergebrauch, assoziatives Denken, Markieren, 
Beispiele der indirekten Lernstrategien aber Gefühlsäußerung, Entspannung, Selbstbelohnung.   
Die Lehrperson muss bei der Auswahl der Lehrstrategien die Charakteristiken der Lernenden 
berücksichtigen. Die Lehrstrategien müssen für die Lernenden als Lernstrategien einsetzbar sein 
(Oxford, 1990: 204, 205). Um den Lernenden autonomes Lernen zu ermöglichen, vermittelt ihnen 
die Lehrkraft neue Lernstrategien (Karrillon, 2011: 28). 
6.1.1 VERMITTLUNG VON LERNSTRATEGIEN 
Bevor die Lehrkräfte neue Lernstrategien vermitteln, müssen sie herausfinden, welche Strategien 
die Lernenden schon verwenden. Das kann mit einem Fragebogen, Gespräch mit den Lernenden 
oder mit Beobachten erreicht werden. Das Wichtigste ist, dass sich die Lernenden des Gebrauchs 
bewusst sind (Bimmel und Rampillon, 2000: 77). Dann stellt die Lehrperson den Lernenden eine 
Vielfalt von neuen Lernstrategien zur Verfügung. Aus dem Strategiesatz wählt der Lernende 
Strategien, die sein Lernen vereinfachen (Karrillon, 2011: 19). Die Vermittlung muss gut geplant 
sein. Offene Lernformen sind verlangt (Ebd.).  
Die erste Vermittlungsart ist das Experimentiren mit Lernstrategien (Strategietraining), wie zum 
Beispiel das Applizieren der geeignetsten Strategien seitens der Lernenden zur Lösung bestimmter 
Aufgaben (Oxford, 1990: 207,208).  
Die zweite Art der Vermittlung ist eigentlich der konstante kontinuierliche Einsatz von bestimmten 
Lehrstrategien seitens der Lehrperson. Das Behalten bestimmter Strategien wird so durch das 
Wiederholen gestärkt.   
6.1.2 LESESTRATEGIEN  
Vermittlung von Lesestrategien ist für die Deutsch- und Soziologielehrkräfte von besonderer 
Bedeutung. Nach Afflerbach, Pearsons und Paris (2008, zitiert nach Pečjak und Gradišar, 2012: 
48) sind Lesestrategien Versuche der Lernenden den Wörter- und Textsinn zu entschlüsseln. Pečjak 
und Gradišar (2012: 48) definieren Lesestrategien als mentale Schritte, die dem Lernenden, der 
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sich in einer Lesesituation befindet, das Zielerreichen ermöglichen. Die Autoren unterscheiden 
zwischen vier Lesestrategiearten, und zwar: Strategien vor dem Lesen, Strategien während des 
Lesens, Strategien nach dem Lesen und Studienstrategien.   
Strategien vor dem Lesen aktivieren das Vorwissen der Lernenden über die Textart (Ebd., S. 61). 
Die am häufigsten eingesetzte Vor-dem-Lesen-Strategie ist Fragentechnik. Dadurch wird gelernt, 
wie Textfragen formuliert werden (Ebd., S. 164).   
Strategien während des Lesens machen die Lernenden mit dem Text bekannt. Die am häufigsten 
eingesetzten Während-dem-Lesen-Strategien sind die Begleitungsstrategie und die Strategie der 
Sinnsuche (Ebd., S. 61). Während des Lesens kann auch eine Ergänzung von fehlenden 
Informationen, das Unterstreichen usw. appliziert werden (Ebd., S. 109). 
Strategien nach dem Lesen sind Hilfsmittel, die den Lernenden die Organisation, Rekonstruktion 
und Bewertung der Textpointe erleichtern (Ebd.). Auch in dieser Phase ist die am häufigsten 
eingesetzte Nach-dem-Lesen-Strategie Fragetechnik. Der Zweck ihrer Anwendung ist aber anders 
als in der Vor-dem-Lesen-Phase. Die Fragen leiten den Lernenden zum nochmaligen Lesen des 
Textes. Er speichert die wichtigen Informationen und Details (Ebd., S. 165). 
Studienstrategien bestehen aus Strategien vor-, nach dem Lesen und während des Lesens (Ebd., S. 
62). Sie werden angewendet, wenn der Leser bestimmte Informationen aus dem Text heraussuchen 
und organisieren muss und wenn er die Informationen zu speichern versucht (Ebd. S. 61,62).   
Im nächsten Schritt werden wir uns mit den didaktischen Ansätzen der Deutsch- und 
Soziologielehrkräfte auseinandersetzen. 
6.2 DIDAKTISCHE ANSÄTZE DER DEUTSCHLEHRKRÄFTE 
Beim Deutschunterricht entwickeln die Lernenden Sprach-, Hör-, Schreib- und Lesekompetenz.30 
Der Lernprozess gründet auf authentischen Lernzielen, Lernsituationen und Arten der Bewertung 
(Bela knjiga, 2011: 35).31 Wie Lernthemen und grammatische Strukturen vermittelt werden, hängt 
von der Lehrperson ab. 
Didaktische Ansätze für die Vermittlung von Lernthemen 
Der Hauptzweck des Deutschunterrichts ist, dass die Lernenden in sprachlichen Situationen 
entsprechend reagieren können (Ebd., S. 104). Aus diesem Grund muss Deutsch kontinuierlich als 




31 http://pefprints.pef.uni-lj.si/1195/1/bela_knjiga_2011.pdf, 10.03.2020. 
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verbalen Kommunikation und mit der Veranschaulichung erklären (Kosevski Puljić, 2015: 41,42). 
Visualisierung ist seit Comenius ein wichtiges didaktisches Prinzip. Sie aktiviert das Vorwissen 
der Lernenden und motiviert sie zum Sprechen (Ebd.).  
Die Lehrperson verfügt über unterschiedliche Lehrstrategien. Für die Einführungsmotivation sind 
Brainstorming, Denkmuster, Filmausschnitt, Gespräch… geeignet (Ebd., S. 123). Die 
Anfangsmotivation muss während der ganzen Stunde aufrechtgehalten werden. Bei der 
Stofferarbeitung kann die Lehrkraft die Aktivität der Lernenden durch den Einsatz von einem Spiel 
steigern. Möglich sind zum Beispiel Rollenspiele (Ebd., S. 132). Diese können unter anderem in 
der Form eines Dialogs realisiert werden (Ebd., S. 175). Dialoge und Diskussionen stärken die 
sprachliche Kompetenz der Lernenden. Bei der Auswahl des Themas müssen Interesse der 
Lernenden berücksichtigt werden (Ebd.). Spiele stärken die soziale Interaktion zwischen den 
Lernenden (Kroflič, 1999, zitiert nach Kosevski Puljić, 2015: 131).  
Bei der Erarbeitung wird häufig auch Hörverstehen eingesetzt. Der Text muss der Lerngruppe 
angepasst werden. Die Lehrkraft kann für die Lernenden noch den Text in schriftlicher Form 
vorbereiten. Dem Text können weitere Elemente (Graphe, kurze Legenden…) hinzugefügt werden 
(Kosevski Puljić, 2015: 152,153). Ähnliches gilt für das Leseverstehen.    
Didaktische Ansätze für die Vermittlung von grammatischen Strukturen 
Die Vermittlung der grammatischen Strukturen muss kontextuell sein. Beispielsweise wird 
Präteritum durch die Erarbeitung von Märchen vermittelt. Dies ermöglicht aktive Mitarbeit der 
Lernenden (Karrillon, 2011: 103). Auch hier ist Visualisierung sehr wichtig. Die Lehrperson kann 
zum Beispiel die Formen des unregelmäßigen Verbs trinken mit Bildern veranschaulichen 
(Bimmel und Rampillon, 2000: 103).  
6.3 DIDAKTISCHE ANSÄTZE DER SOZIOLOGIELEHRKRÄFTE 
Soziologiekenntnisse müssen als Mittel eines weiteren Nachdenkens über ein Thema vermittelt 
werden. Die Lehrperson macht den Lernenden die Erfahrungsinkorporierung möglich (Židan, 
2004: 50,51).  
Am häufigsten wird beim Unterricht die Erklärungsmethode eingesetzt. Um die Lernenden zu 
aktivieren, stellt die Lehrperson Fragen auf dem Basis- oder Hochniveau (Židan, 1997: 29). Als 
Alternative zur Fragenstellung werden auch Behauptungen, Aussagen, Lernerfragen, praktische 
Experimente und Ruhe gebraucht. Die Studien zeigen, dass gerade alternative Methoden die 
Lernenden zum Sprechen motivieren (Marentič Požarnik und Plut Pregelj, 2009: 119,120).  
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Indem die Lernenden der Lehrperson Fragen stellen, heißt das, dass sie bei der Sache sind (Židan, 
1997: 29).  
Elemente der traditionellen Didaktik müssen mit den Elementen der modernen Didaktik kombiniert 
werden. Wie etwa im Fall der Nutzung des Frontalunterrichts, in dem ein entspanntes Gespräch 
mit den Lernenden inkorporiert wird (Židan, 1996: 29).   
Konkrete didaktische Ansätze, die die Lehrkraft verwenden kann, sind Sozialspiele, Projektlernen, 
Mikrolernen, empirische Methode, Diskussionen, Werkstätten… (Židan, 1997: 17). Bei der 
Einführungsmotivation bietet sich Brainstorming, pädagogischer Humor, Vorstellung einer 
Hypothese usw. an (Ebd., S. 29). Die Lernenden mitbestimmen den Lernprozess. In der 
Erarbeitungsphase wird oft Textarbeit gebraucht (Blažič u. a., 2003: 365). Von großer Bedeutung 
ist auch selbstständiges Lernen. Die Lernenden können Referate vorbereiten (Ebd., S. 19). 
Außerdem soll Paar- und Gruppenarbeit nicht vernachlässigt werden, denn sie stärken die soziale 
Kompetenz und steigern die Lernsouveränität (Ebd., S. 18). 
Am Ende der Stunde kann das Schreiben eines kurzen Essays, Erstellung eines Denkmusters, 
Zusammenfassung des Stoffes u.a. vorkommen. Den Lernenden wird weitere Studienliteratur 
beratet (Ebd., S. 66,67). 
6.4 GEBRAUCH DER IKT BEIM DEUTSCH- UND SOZIOLOGIEUNTERRICHT 
Die Lehrperson kann den Lernenden Informationen mithilfe der digitalen Medien vermitteln (Ebd., 
S. 257). Obwohl viele Experten behaupten, dass der IKT-Gebrauch die Lernenden zum Lernen und 
zur Mitarbeit motiviert, gibt es keinen Beweis, dass digitale Medien den Lernerfolg verbessern 
(Spitzer, 2016: 76). Um den optimalen Lernprozess zu ermöglichen, wird eine optimale 
Lernumgebung verlangt (Smeets u. a., 1999, zitiert nach Brečko, 2016: 47), denn die Technologie 
selbst kann das Lehren und Lernen nicht bewirken. Ihr Einfluss hängt von dem Zweck und von der 
Art ihrer Anwendung ab (Brečko, 2016: 47). Die Lehrkraft muss digital kompetent sein (Ebd., S. 
48,49). Wenn digitale Medien oft in den Lernprozess eingesetzt werden, die Lernresultate aber 
noch immer unbefriedigend sind (oder sogar schlimmer werden), kann das Problem in der 
Lehrerbefähigung für die IKT-Verwendung liegen. Die Studie Stanje in trendi uporabe 
informacijsko komunikacijske tehnologije (IKT) v slovenskih srednjih šolah (2011) hat gezeigt, 
dass die Lehrkräfte weitere Ausbildung auf dem Gebiet des IKT-Einsatzes benötigten.32 
Den Lehrpersonen stehen viele digitale Medien zur Verfügung. Zum Beispiel Sprachkurse, Zugang 
zu den authentischen Texten, Suche nach Informationen, Kommunizieren per E-Mail, Blogs, 
 
32 http://raziskavacrp.uni-mb.si/rezultati-ss/, 11.05.2020. 
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Webseiten, Lehrerklassenzimmer, Onlinewörterbücher, E-Tafel und viel mehr (Kosevski Puljić, 
2015: 45). Ihre Auswahl hängt von folgenden Faktoren ab: von dem Lerninhalt, den Lernmethoden 
und Lernformen, didaktischen Ansätzen, Charakteristiken der sozialen Umgebung, 
Charakteristiken der Lernenden, von technischen und didaktischen Merkmalen des Mediums, von 
der Lehrerbefähigung für den IKT-Gebrauch (Kalin, 2004, zitiert nach Štefanc u. a., 2011: 19). 
Wenn digitale Medien sinnvoll eingesetzt sind, wird den Lernenden Lernen mit allen Sinnen 
ermöglicht. Solches Lernen ist hoch individualisiert. Die Schularbeit ist kooperativ, was die soziale 
und interkulturelle Kompetenz der Lernenden stärkt. Der Einsatz von informationskommunikativer 
Technologie   macht den Deutschunterricht lebendiger. Die Suche nach Informationen ist einfach. 
Die Lernenden sind für das Lernen motiviert (Kosevski Puljić, 2015: 44–46).   
Die Lehrperson soll mit der IKT gut umgehen können. Ihre Lehrrolle darf aber nicht verringert 
werden (Gerlič, 2002, zitiert nach Štefanc u. a., 2011: 14). Bevor jemand im Netz nach 
Informationen suchen kann, muss er ein bestimmtes Vorwissen aus dem Suchgebiet haben 
(Spitzer, 2016: 192). Die Lehrkraft ist diejenige, die es den Lernenden vermittelt. Ihre Aufgabe 
ist es, die Lernenden an die kritische Verwendung der digitalen Medien zu gewöhnen und so das 
Moderne mit dem Traditionellen zu verbinden. 
III. EMPIRISCHER TEIL 
Im praktischen Teil sollte herausgefunden werden, welche didaktischen Ansätze Deutsch- und 
Soziologielehrkräfte in bestimmten Unterrichtssituationen einsetzen. Betrachtet werden ihre 
Meinungen zu den notwendigen Kenntnissen und Kompetenzen für das Differenzieren und 
Individualisieren. Schließlich werden noch die Vor- und Nachteile der Binnendifferenzierung und 
Individualisierung aus der Sicht der Lehrpersonen dargestellt.  
Folgendes sollte herausgefunden werden: 
- Wie die Lehrkräfte gelernt haben, den Lernprozess differenziert und individualisiert zu 
gestalten, 
- welche Kenntnisse und Kompetenzen ihrer Meinung nach Lehrpersonen brauchen, um den 
Lernprozess den Lerner-Bedürfnissen anzupassen, 
- wo und wie suchen die Lehrkräfte Rückmeldung zu ihrer Unterrichtungsqualität, 
- welche Vorteile können dem Gebrauch der Differenzierung und Individualisierung aus der 
Sicht der Lehrpersonen zugeschrieben werden,   
- welche Herausforderungen bei der Planung und Ausführung der Binnendifferenzierung und 
Individualisierung begegnen die Lehrkräfte, 
- innerhalb welcher didaktischen Ansätze werden innere Differenzierung und 
Individualisierung in konkreten Lernsituationen realisiert. 
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Das Forschungsvorhaben wurde mit qualitativer Forschungsmethode durchgeführt. Das Ziel der 
qualitativen Forschung nach Vogrinc (2008) ist eine erforschte Person, Erscheinung, Institution, 
Gruppe gut kennenzulernen. Gerade das war mein Zweck. Die Daten wurden mit einem 
teilstrukturierten Interview gesammelt. Das Interview ist ein Gespräch zwischen zwei Personen. 
Der Interviewer stellt Fragen an den Befragten und der beantwortet die Fragen (Sagadin, 1995a, 
zitiert nach Vogrinc, 2008: 99). In die Forschung wurden drei Deutsch- und drei Soziologielehrer, 
die an slowenischen Gymnasien unterrichten, einbezogen. Das Interview war anonym. Die Namen 
der Befragten wurden chiffriert (Deutschlehrkräfte: UN1, UN2, UN3 und Soziologielehrkräfte: 
US1, US2, US3). 
Den Lehrkräften wurden Fragen gestellt, die in drei Komplexe verteilt wurden. Die ersten zwei 
Komplexe waren für alle Lehrkräfte gleich. Ihre Antworten wurden miteinander verglichen. Im 
dritten Komplex gab es einige gleiche und einige unterschiedliche Fragen für Deutsch- und 
Soziologielehrkräften.  
Allen Deutschlehrkräften wurden gleiche Hauptfragen gestellt. Während des Interviews haben wir 
nach Bedarf Unterfragen formuliert. Das Gleiche gilt für Soziologielehrkräfte.  
Ergebnisse der Antworten bei gemeinsamen Fragen 
Es wurde herausgefunden, dass alle Lehrkräfte in hohem Maße selbständig gelernt haben, wie den 
Lernprozess zu differenzieren und individualisieren. Dazu haben noch die Workshop- und/oder 
Seminarteilnahme und die Praxis beigetragen. Nach US1 ist beides, Eigeninitiative und Teilnahme 
an Seminaren, wichtig.  
Alle Befragten meinen, dass die Lehrkräfte über organisatorische Fähigkeit und aktualisierte 
Fachkenntnisse verfügen müssen. Dies gehört zu den Gebieten der Organisation und Leitung und 
der professionalen Entwicklung (Marentič Požarnik, 2006, zitiert nach Valenčič Zuljan, 2012: 67, 
68). 
Den Lehrkräften wird die Rückmeldung zur Unterrichtungsqualität jedes Jahr von dem Schulleiter 
gegeben. Die offizielle jährliche Lehrerbewertung ist in slowenischen Schulen obligatorisch 
(Mihovar Globokar und Zavašnik Arčnik, 2017: 1). Fast alle Befragten (UN1, UN2, UN3, US1, 
US3) versuchen Rückmeldung auch von den Lernenden während des Lernprozesses zu bekommen. 
UN1 bittet die Lernenden um eine konstruktive Kritik immer, wenn er etwas Neues versucht.   
Vier Lehrkräfte (UN1, UN3, US2, US3) meinen, dass Binnendifferenzierung und 
Individualisierung die kognitive und personale Entwicklung fördern. Drei Befragte (UN1, UN2, 
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US1) heben die Bedeutung der inneren Differenzierung und Individualisierung für die Bildung 
eines positiven Selbstbildes bei den Lernenden hervor. 
Nur eine Soziologielehrkraft (US3) behauptet, dass sie keine Probleme bei der Planung und 
Ausführung der Binnendifferenzierung und Individualisierung hat. Den anderen stellen große 
interpersonale Unterschiede (UN1), die Unzuverlässigkeit der IKT (UN2), unterschiedliche 
Interessen der Lernenden (UN3) und große Lerngruppen (US1, US2) eine große Herausforderung 
dar. UN1 findet es auch problematisch, dass die Lehrkräfte hoch engagiert werden müssen. Drei 
Lehrkräfte (UN1, US1, US2) erläutern, dass ein differenzierter und individualisierter Lernprozess 
viel Zeit verlangt.    
Alle Lehrkräfte prüfen das Vorwissen der Lernenden während der Themaerarbeitung, indem sie 
die Fragetechnik einsetzen. Die Fragetechnik ist eine der Techniken des formativen 
Wissensüberprüfens (Angelo und Cross, 1993, zitiert nach O naravi, 2013: 67).33 
Alle Deutschlehrkräfte und eine Soziologielehrkraft (US2) planen Binnendifferenzierung und 
Individualisierung im Voraus. Sie verändern ihre Pläne während des Unterrichts nach Bedarf. Die 
anderen zwei Soziologielehrkräfte (US1, US3) führen Binnendifferenzierung und 
Individualisierung laufend aus. US1 unterrichtet an zwei Schulen und glaubt, dass es sinnlos ist, 
Zeit für Bürokratie zu verlieren.   
Didaktisch-methodische innere Differenzierung und Individualisierung wird bei zwei 
Deutschlehrkräften (UN1, UN2) und einer Soziologielehrkraft (US2) häufiger als inhalt-
thematische innere Differenzierung und Individualisierung verwirklicht. Bei den anderen 
Lehrkräften ist es umgekehrt. UN1, UN2 und US2 vertreten den Standpunkt, dass Lernziele nicht 
differenziert und individualisiert werden können, denn sie sind im Lehrplan bestimmt. Es ist wahr, 
dass alle Lernenden bestimmte Lernziele erreichen müssen. Sie brauchen aber nicht die gleichen 
Ziele bei jeder Lerneinheit erreichen (Karrillon, 2011: 29). 
Alle Befragten setzen die Erklärungsmethode sehr häufig ein. Immer, wenn es um die Erarbeitung 
eines neuen Themas geht. Während ihrer Verwendung versuchen die Lehrkräfte die Lernenden zu 
motivieren, indem sie ihnen Fragen stellen. Sie kombinieren diese traditionelle Methode mit dem 
Gebrauch der Informations- und Kommunikationstechnologie (US1 führt oft Videos vor), mit den 
schriftlichen Verpflichtungen (US1 und US2 verlangen häufig schriftliche Meinungsäußerung von 
den Lernenden) usw.  
 
33 https://www.zrss.si/pdf/o-naravi-ucenja.pdf, 05.05.2020. 
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Die Lehrkräfte setzen kein Stationenlernen und keine Szenarien in ihrem Gymnasialunterricht ein 
Die Gründe dafür liegen in der großen Menge der Lernenden in einer Lerngruppe (UN1, US2, 
UN3), in der nicht genügenden Befähigung der Lehrkräfte (UN2, US1) und in dem Zeitmangel 
(US3).  
Was die Gruppenbildung angeht, sind die Ansätze der Lehrkräfte vielartig. Zwei Deutschlehrkräfte 
(UN1, UN2) bilden die Gruppen bewusst, wenn die Aufgaben schwierig sind und zufällig, wenn 
sie einfach sind. Eine Deutsch- (UN3) und eine Soziologielehrkraft (US2) bilden die Gruppen 
ausschließlich nach der Sitzordnung. Eine andere Soziologielehrkraft (US1) bildet die Gruppen 
immer zufällig. Die dritte Soziologielehrkraft bildet die Gruppen entweder bewusst oder nach der 
Sitzordnung (US3). Sie entscheidet sich für die bewusste Gruppenbildung, wenn es genug Zeit für 
die Gruppenarbeit gibt.  
Die Lehrkräfte fördern das Lernklima auf unterschiedliche Weisen. Sie versuchen die Lernenden 
mit ihrer positiv gerichteten Persönlichkeit zu motivieren (UN1, UN2, UN3, US2), den 
Lernstoffumfang den Interessen der Lernenden anzupassen (UN1, US1), klare Regeln stellen 
(UN1), die Lernenden mit Teilnoten belohnen (UN2), freiwillige Hausaufgaben geben (US1), den 
Unterricht aktualisieren (US2, US3) usw.   
Alle Lehrkräfte benutzen zahlreiche Lehrstrategien bei der Einführungsmotivation. Sie setzen 
Informations- und Kommunikationstechnologie (UN1, US1, US3), Textarbeit (UN1, UN2, US1), 
Denkmuster (UN1, US2), Brainstorming (UN1, UN3, US2), Erklärungsmethode (UN2), Gespräch 
(UN2, US1, US2, US3), Bilder (UN2, UN3, US3), Entspannungstechniken (UN3, US1, US2) ein. 
Die Deutschlehrkräften setzen am häufigsten die Erklärungsmethode in der Kombination mit dem 
Frontalunterricht ein. Die Soziologielehrkräften setzen am häufigsten die Erklärungsmethode und 
Textarbeit ein. Frontalunterricht wird mit Paar- und Einzelarbeit kombiniert. Unter allen 
Lernformen wird von den Deutsch- und Soziologielehrkräften nur selten Gruppenarbeit in den 
Unterrichtsprozess eingesetzt.   
Die Sicherungsphase wird bei zwei Soziologielehrkräften (US2, US3) gewohnheitsmäßig nicht 
ausgeführt, weil sie schon für die Erarbeitungsphase zu wenig Zeit haben. Bei den anderen 
Interviewten ist eine mündliche Zusammenfassung des Gelernten am häufigsten. Wenn es genug 
Zeit gibt, verteilt US1 Arbeitsblätter, US3 führt Videos vor, US1 führt Individualarbeit aus.    
Alle Lehrkräfte, außer einer Deutschlehrkraft (UN1), passen den Lernstoffumfang den Interessen 
der Lernenden an. Wenn sich die Lernenden für ein Thema interessieren, wird dieses genauer 
bearbeitet. Wenn die Lernenden kein Interesse daran haben, wird nur das Notwendige bearbeitet. 
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Dadurch werden die inhaltlich-thematische Binnendifferenzierung und Individualisierung 
realisiert.   
Alle Lehrkräfte, außer einer Soziologielehrkraft (US1), differenzieren Arbeitsblätter durch die 
Einbeziehung unterschiedlicher Aufgabentypen. US1 bereitet für alle Lernenden gleiche 
Arbeitsblätter vor. Die Antworten sind schon angewendet. Die Lernenden müssen die richtige 
Antwort auswählen. Der Befragte glaubt, dass solche Arbeitsblätter der Überprüfung des 
Basiswissens dienen. Die Deutschlehrkräfte präferieren Aufgaben des geschlossenen Typs, weil 
sie weniger Lösungszeit verlangen. Die Soziologielehrpersonen kombinieren Aufgaben des 
offenen und geschlossenen Typs.     
Unter den Interviewten differenziert nur eine Soziologielehrkraft (US1) Hausaufgaben. Sie 
verpflichtet die lernstärkeren Lernenden mit zusätzlichen Aufgaben. Die lernschwächeren 
Lernenden können diese Aufgaben erledigen, wenn sie wollen. 
Alle Lehrkräfte passen den Unterricht dem visuellen und dem auditiven Lerntyp an. Der 
kinästhetische Lerntyp wird vernachlässigt. UN3 ist die einzige Lehrkraft, die mit einer Umfrage 
überprüft, welche Lerntypen ihre Lernenden sind. Auch Ihrer Meinung nach sind die Lernenden 
als Lerntypen am häufigsten visuell oder auditiv. Ähnlich ist US3 überzeugt, dass die Lernenden 
anders als in der Vergangenheit sind, mehr visuell orientiert.  
Zwei Deutsch- (UN2, UN3) und zwei Soziologielehrkräfte (US1, US3) setzen die Informations- 
und Kommunikationstechnologie sehr oft ein. Die anderen Lehrkräfte setzen sie oft ein. Alle 
verwenden den Computer am häufigsten. Niemand verwendet die E-Tafel, obwohl alle, außer einer 
Deutschlehrkraft (UN1), diese Möglichkeit haben. IKT wird in alle Unterrichtsphasen inkorporiert. 
Die Lehrkräfte sind der Meinung, dass sie den Unterricht dynamisch und interessant macht. 
Ergebnisse aus den Antworten der Befragten – Deutschlehrende: 
Im Deutschunterricht werden zwei Unterrichtssprachen verwendet, und zwar Deutsch und 
Slowenisch. Die Lehrkräfte erleichtern das in der Fremdsprache schwer Verständliche, indem sie 
non-verbal kommunizieren, Bilder einsetzen, zeichnen ü. Ä. Die Erarbeitung von neuen Themen 
verläuft auf Deutsch. Slowenisch wird bei der Erklärung der grammatischen Strukturen eingesetzt. 
Neue Vokabeln werden im Kontext vermittelt. Die Befragten gehen häufig von einem Text aus. 
UN1 schreibt ganze Sätze, in denen sich unbekannte Wörter befinden, aus dem Text aus. Wenn es 
sinnvoll ist, schreibt er noch andere Wortarten des unbekannten Wortes. Die Lernenden bei UN3 
suchen manchmal nach der Bedeutung der Vokabeln im Onlinewörterbuch.  
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Die Lernfähigkeiten der Lernenden werden nur von einem Deutschlehrer (UN3) berücksichtigt. 
Am Ende jeder Lektion bereitet er eine Aufgabe mit weiteren Vokabeln vor. Im Test gibt es eine 
Aufgabe, die Pluspunkte bringt. Mit der Aufgabe überprüft der Lehrer das Wissen der weitern 
Vokabeln. Die anderen Deutschlehrkräfte verlangen das gleiche Vokabelwissen von allen 
Lernenden. UN1 ist überzeugt, dass es in dem Fall nicht um das Verstehen, sondern um das 
Memorieren geht.  
Zwei Deutschlehrkräfte (UN1, UN3) vermitteln Grammatikwissen induktiv. Die dritte Lehrkraft 
(UN2) vermittelt die grammatischen Strukturen entweder induktiv oder deduktiv. Die 
Vermittlungsart wird nach dem Sinn bestimmt. Pronomen behandelt sie, indem sie von Beispielen 
zu den Regeln geht. Bei den Verben mit festen Präpositionen ist es umgekehrt.  
Die Rechtschreibung wird von zwei Deutschlehrkräften (UN1, UN2) im ersten Jahrgang geübt. 
Der dritte Befragte übt sie in allen Jahrgängen. Zur Überprüfung der Rechtsschreibung wird am 
häufigsten ein Diktat ohne Benotung eingesetzt.  
Die Befragten verwenden unterschiedliche Lehrbücher (UN1: Studio D, UN2: Studio 21, UN3: 
Alles Stimmt!). Zwei Lehrkräfte (UN2, UN3) meinen, dass ihr Lehrbuch innere Differenzierung 
und Individualisierung ermöglicht. Die Meinung des dritten Interviewten (UN1) ist anders. Er 
glaubt, dass sein Lehrbuch zu wenige Schreibimpulse anbietet. 
Ergebnisse aus den Antworten der Befragten – Soziologielehrende:  
Die Soziologielehrkräfte setzen die Textarbeitsmethode unterschiedlich häufig (US1: sehr häufig, 
US3: häufig, US2: selten) ein. Die vermittelten Lernstrategien vor dem Lesen sind: Anführung von 
lebensnahen Beispielen (US1), Erklärung des Stoffes (US1), Gespräch mit den Lernenden (US2), 
Assoziationssammlung (US2), Erklärung von neuen Vokabeln (US3). Die vermittelten 
Lernstrategien während des Lesens sind: lautes Lesen (US1, US2, US3), Unterstreichen (US1, 
US2), Wörterausschreibung (US1), Ausschreiben von unbekannten Vokabeln (US2), 
Fragenbeantwortung (US3). Die vermittelten Lernstrategien nach dem Lesen sind: Fragestellung 
zum Text (US1), Fragenbeantwortung in Gruppen (US1), Gespräch über dem Text (US2), 
Zusammenfassungsschreiben (US2), Denkmuster (US2), Überprüfung der Antworten (US3).  
Das Lernen der soziologischen Inhalte wird von allen Soziologielehrkräften differenziert. Von 
allen Lernenden wird Basiswissen verlangt. Von den stärkeren Lernenden wind noch weiteres 
soziologisches Wissen erwartet. US3 bereitet weitere Materialien für diejenigen, die Interesse dafür 
zeigen. 
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Die Theorie wird von allen Befragten auf eine realistische Weise induktiv vermittelt. Wenn US2 
Armut behandelt, führt er Videos aus Slowenien und aus der Dritten Welt vor. Aktuelle 
Geschehnisse aus Slowenien und aus der Welt werden in die Vermittlung von allen Lehrkräften 
einbezogen.   
Alle Soziologielehrkräfte verwenden das gleiche Lehrbuch (Uvod v sociologijo). Nur eine 
Lehrkraft (US1) ist der Meinung, dass das aktuelle Lehrbuch innere Differenzierung und 
Individualisierung ermöglicht.  Für sie ist das Lehrbuch der Ausgangspunkt für die Differenzierung 
und Individualisierung. Die anderen zwei Soziologielehrkräften glauben, dass das Lehrbuch zu 
theoretisch eingestellt ist. US3 sagt, dass es wenige oder gar keine weiteren Inhalte anbietet. 
IV. SCHLUSSELBEMERKUNGEN 
Im theoretischen Teil der Magisterarbeit wurde herausgefunden, dass Binnendifferenzierung und 
Individualisierung an allen Bildungsstufen eine wichtige Rolle spielen. Sie werden in den 
Unterricht mit dem Zweck den Lernenden die besten möglichen Lernresultate zu ermöglichen, 
eingesetzt. Die Voraussetzung für ihre Planung und Ausführung ist, dass die Lehrkraft über gute 
Kenntnisse und zahlreiche Kompetenzen verfügt.   
Die Lehrperson kann den Inhalt, die Ziele (inhaltlich-thematische Differenzierung und 
Individualisierung) und Methoden, Formen (didaktisch-methodische Differenzierung und 
Individualisierung) differenzieren und individualisieren. Die inter- und intrapersonalen 
Unterschiede werden berücksichtigt.  
Sowohl die traditionelle- als auch die moderne Didaktik bieten den Lehrkräften viele didaktische 
Ansätze an. Im Laufe der Bildung übernehmen die Lernenden die Antwort für ihr Lernen. Aus 
diesem Grund vermittelt ihnen die Lehrperson neue Lernstrategien.  
Im empirischen Teil wurde herausgefunden, dass die Lehrkräfte bei ihrer Arbeit sehr engagiert 
sind. Kenntnisse und Kompetenzen zur erfolgreichen Differenzierung und Individualisierung 
haben sie selbstinitiativ und durch Teilnahme an Seminaren erhalten. Unter den wichtigsten 
Kompetenzen sind nach der Meinung der Lehrkräfte die der Organisation und Leitung und der 
professionellen Entwicklung.   
Rückmeldung suchen die Lehrkräfte jedes Jahr bei dem Schulleiter und während des Lernprozesses 
bei den Lernenden. 
Die Interviewten sind der Meinung, dass differenzierter und individualisierter Unterricht den 
Lernerfolg der Lernenden fördert. Seine Vorteile sind auch der kognitive und persönliche 
Entwicklungsanreiz, die Stärkung des positiven Selbstbilds bei den Lernenden, die Stärkung von 
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demokratischen Beziehungen in der Klasse, die Lernklimaverbesserung. Gleichzeitig ist 
Binnendifferenzierung und Individualisierung eine große Herausforderung an die moderne 
Lehrkraft. Sie verlangt Engagiertheit, Empathie, Beobachtungsfähigkeit, Kreativität, 
Organisationsfähigkeit usw. 
Die didaktischen Ansätze der Befragten sind vielfältig. Alle Lehrkräfte überprüfen das Vorwissen 
der Lernenden während der Behandlung eines Themas. Alle Deutschlehrkräfte und ein 
Soziologielehrer planen innere Differenzierung und Differenzierung im Voraus und passen die 
Vorbereitung der konkreten Lernsituation an. Die anderen Soziologielehrkräfte differenzieren und 
individualisieren ausschließlich im Laufe der Schulstunde.   
Die am häufigsten eingesetzte Lehrmethode ist die Erklärungsmethode. Sie wird mit der 
Fragetechnik, dem Gebrauch der Informations- und Kommunikationstechnologie, den 
Lernformkombinationen usw. erweitert.  
Unter den Lernformen wird Gruppenarbeit meist selten in den Unterricht eingeführt, denn sie 
verlangt viel Zeit und Organisation und verursacht oft Unruhe. Binnendifferenzierung und 
Individualisierung bei der Gruppenarbeit realisiert sich nur, falls die Gruppen bewusst gebildet 
sind. 
Das positive Lernklima wird durch den positiven Beitritt zum Unterrichten, durch Aktualisierung 
u. Ä. gefördert.  
Die Lehrkräfte differenzieren Arbeitsblätter, indem sie unterschiedliche Aufgabentypen 
inkorporieren. Die Deutschlehrkräfte setzen häufiger Aufgaben des geschlossenen Typs ein. Die 
Soziologielehrkräfte kombinieren Aufgaben des geschlossenen und des offenen Typs. 
Nur ein Interviewter differenziert Hausaufgaben. Er verpflichtet die lernstärkeren Lernenden mit 
weiteren Aufgaben. 
Der Unterricht wird fast nur dem visuellen und auditiven Lerntyp angepasst.  
Der Gebrauch der Informations- und Kommunikationstechnologie ist unter den Lehrkräften sehr 
populär, weil er den Unterricht lebendiger macht. Am häufigsten wird der Computer verwendet.  
Deutschunterricht verlauft in der deutschen und slowenischen Sprache. In der ersten, wenn es um 
Themabearbeitung geht und in der zweiten, wenn es um die Grammatikerklärung geht. 
Die neuen Vokabeln werden immer im Kontext vermittelt. Dabei gehen die Lehrkräfte aus Texten 
aus, die Vermittlung der Grammatik ist induktiv.  
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Naziv: Mentor/svetovalec/svetnik/brez naziva/drugo:_______________________ 
I. Usposobljenost učiteljev za načrtovanje in izvajanje notranje diferenciacije in 
individualizacije 
1. Kako ste se naučili notranjega diferenciranja in individualiziranja? 
2. Ste se v preteklosti udeležili strokovnega izobraževanja na področju notranje 
diferenciacije in individualizacije? 
3. Katera znanja in katere kompetence so po vaši presoji potrebna za kakovostno 
prilagajanje pouka potrebam učencev?  
4. Katere razlike med učenci najpogosteje prepoznavate?   
5. Kje in kako iščete povratno informacijo o kakovosti vašega pedagoškega dela? 
6. Na katerih področjih notranje diferenciacije in individualizacije bi želeli pridobiti dodatna 
znanja?  
II. Prednosti in slabosti notranje diferenciacije in individualizacije pri pouku 
7. Čemu po vašem mnenju najbolj koristi notranja diferenciacija in individualizacija? 
8. S čim se soočate na področju notranje diferenciacije in individualizacije (npr. pri 
načrtovanju pouka)? 
III. Načrtovanje in izvajanje notranje diferenciacije in individualizacije 
9. Ali pred obravnavo nove učne vsebine vedno preverite predznanje učencev? Na kakšen 
način?  
10. Načrtujete diferenciran in individualiziran način pouka vnaprej ali ga sproti prilagajate  
potrebam učencev?  
11. Ali med poukom vedno govorite samo v ciljnem jeziku? Če da, kako učencem olajšate 
razumevanje vašega govora v ciljnem jeziku? 
12. V kolikšni meri je po vašem mnenju pri razlagi potrebna uporaba slovenščine oz. prvega 
jezika? 
13. Kaj pogosteje diferencirate in individualizirate, učno vsebino in učne cilje ali učne metode 
in učne oblike? Zakaj?  
14. S katerimi metodami učenja spodbujate komuniciranje učencev v ciljnem jeziku? 
15. Kako pogosto pri pouku uporabljate metodo razlage? Zelo pogosto, pogosto, redko ali 
zelo redko? Gre pri tem za enosmerno komunikacijo? Na kakšen način v metodo razlage 
vključujete učence?  
16. Ste že kdaj izvedli učenje po postajah ali učenje s scenarijem? Če da, za katero učno 
vsebino in stopnjo pouka? Kako ste določili tematiko? 
17. Kako delite učence v skupine?  
18. Na kakšen način spodbujate pozitivno učno klimo?  
19. Katere strategije poučevanja najpogosteje uporabljate pri uvodni motivaciji? 
20. Katere učne metode in katero socialne učno obliko najpogosteje uporabljate pri obravnavi 
nove učne snovi?  
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21. Katere strategije poučevanja najpogosteje uporabljate v zaključku učne ure? 
22. Kako notranje diferencirate in individualizirate učno uro, pri kateri obravnavate učno 
temo družina?    
23. Če prilagajate obseg učne snovi, na kakšen način to naredite? 
24. Kako uvajate novo besedišče pri učni uri? 
25. Kako diferencirate usvajanje novega besedišča pri tujem jeziku med učno šibkejšimi in 
učno zmožnejšimi učenci?  
26. Na kakšen način učencem posredujete znanje o slovničnih strukturah? Prehajate od 
primerov do pravil (induktivno) ali od pravil do primerov (deduktivno)? Lahko navedete 
nekaj primerov, kako diferencirate razlago npr. kakšne slovnične strukture? 
27. Ali pri tem prilagajate tudi delovne liste? Če da, glede na kaj? Kakšne tipe nalog 
zastavite?  
28. Na kakšen način vadite pravopis?  
29. Ali učbenik, s katerim poučujete na tej stopnji, omogoča notranjo diferenciacijo in 
individualizacijo pouka?  
30. Kako pa je z domačimi nalogami pri diferenciranem pouku? 
31. Ali pri poučevanju upoštevate različne učne stile/sloge/tipe? Kako? 
32. Kako pogosto v pouk vključujete IKT? Zelo pogosto, pogosto, redko ali zelo redko? 
Katere digitalne medije uporabljate največkrat? V katerem delu učne ure jih najpogosteje 
uporabljate? Kakšne so po vašem mnenju koristi uporabe digitalnih medijev pri pouku?  









Naziv: Mentor/svetovalec/svetnik/brez naziva/drugo:_______________________ 
I. Usposobljenost učiteljev za načrtovanje in izvajanje notranje diferenciacije in 
individualizacije 
1. Kako ste se naučili notranjega diferenciranja in individualiziranja? 
2. Ste se v preteklosti udeležili strokovnega izobraževanja na področju notranje 
diferenciacije in individualizacije?  
3. Katera znanja in katere kompetence so po vaši presoji potrebne za kakovostno 
prilagajanje pouka potrebam učencev? 
4. Katere razlike med učenci najpogosteje prepoznavate?  
5. Kje in kako iščete povratno informacijo o kakovosti vašega pedagoškega dela? 
6. Na katerih področjih notranje diferenciacije in individualizacije bi želeli pridobiti  
dodatna znanja? 
II. Prednosti in slabosti uporabe notranje diferenciacije in individualizacije  
7. Čemu po vašem mnenju najbolj koristi notranja diferenciacija in individualizacija? 
8. S čim se soočate na področju notranje diferenciacije in individualizacije (npr. pri 
načrtovanju pouka)? 
III. Načrtovanje in izvajanje notranje diferenciacije in individualizacije 
9. Ali pred obravnavo nove učne vsebine vedno preverite predznanje učencev? Na kakšen 
način? 
10. Načrtujete diferenciran in individualiziran način pouka vnaprej ali ga sproti prilagajate 
potrebam učencev? 
11. Kako učencem olajšate razumevanje kompleksnih socioloških pojmov? 
12. Kaj pogosteje diferencirate in individualizirate, učno vsebino in učne cilje ali učne metode 
in učne oblike? Zakaj? 
13. Kako pogosto pri pouku uporabljate metodo razlage? Zelo pogosto, pogosto, redko ali 
zelo redko? Gre pri tem za enosmerno komunikacijo? Na kakšen način v metodo razlage 
vključite učence? 
14. Kako pogosto v pouk vključujete metodo dela z besedilom? Zelo pogosto, pogosto, redko 
ali zelo redko? Kako pred branjem aktivirate predznanje učencev? Katere učne strategije 
dijakom posredujete med branjem besedila? Kaj sledi po branju? 
15. Ste že kdaj izvedli učenje po postajah ali učenje s scenarijem? Za katero učno vsebino in 
stopnjo pouka? Kako ste določili tematiko? 
16. Kako delite učence v skupine?  
17. Na kakšen način spodbujate pozitivno učno klimo? 
18. Katere strategije poučevanja najpogosteje uporabljate pri uvodni motivaciji? 
19. Katere učne metode in katero socialno učno obliko najpogosteje uporabljate pri obravnavi 
nove učne snovi?  
20. Katere strategije poučevanja najpogosteje uporabljate v zaključku učne ure? 
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21. Kako učencem posredujete nove učne strategije, prikrito ali odkrito/gre za slepi ali 
zavedni trening učnih strategij?  
22. Kako notranje diferencirate in individualizirate učno uro, pri kateri obravnavate učno 
temo stereotipi in predsodki?   
23. Če prilagajate obseg učne snovi, na kakšen način to naredite? 
24. Kako diferencirate usvajanje učne vsebine pri sociologiji med učno šibkejšimi in učno 
zmožnejšimi učenci? 
25. Na kakšen način učencem posredujete sociološko teorijo (npr. znanje o funkcionalizmu)? 
Se pri tem opirate na aktualna dogajanja po svetu? 
26. Ali pri tem prilagajate delovne liste? Če da, glede na kaj? Kakšne tipe nalog zastavite? 
27. Ali učbenik, s katerim poučujete na tej stopnji, omogoča notranjo diferenciacijo in 
individualizacijo pouka? 
28. Kako pa je z domačimi nalogami pri diferenciranem pouku? 
29. Ali pri poučevanju upoštevate različne učne stile/sloge/tipe? Kako? 
30. Kako pogosto v pouk vključujete IKT? Zelo pogosto, pogosto, redko ali zelo redko? 
Katere digitalne medije uporabljate največkrat? V katerem delu učne ure jih najpogosteje 
uporabljate? Kakšne so po vašem mnenju koristi uporabe digitalnih medijev pri pouku?   
31. Kako razumete termin samoindividualizacija?  




PRILOGA D: TRANSKRIPCIJA NAKLJUČNO IZBRANEGA INTERVJUJA  
INTERVJU Z UČITELJEM UN3 (30.3.2020, 19:30 – 20:05) 
Spol: Ž 
Starost: 44 
Delovna doba: 19 
Izobrazba: diplomirani profesor nemščine (UN) 
Naziv: Mentor/svetovalec/svetnik/brez naziva/drugo:_______________________ 
II. Usposobljenost učiteljev za načrtovanje in izvajanje notranje diferenciacije in individualizacije 
1. Kako ste se naučili notranjega diferenciranja in individualiziranja? 
''V bistvu na začetku, ko smo začeli učiti tega ni bilo. Naučila sem se preko študijske skupine oziroma na seminarjih. 
Brskam po spletu, iščem gradivo in podobno. Prvič sem se s tem srečala, ko so založbe predstavljale učbenike in 
opozarjale na to, kakšnih 10 let nazaj, prej sigurno ne.'' 
2. Ste se v preteklosti že udeležili strokovnega izobraževanja na področju notranje diferenciacije in 
individualizacije? 
''Jaz grem skoraj na vse seminarje, ki so za nemščino, ker je tega tako malo. Po navadi je predstavljenih več stvari za 
osnovno, kot za srednjo šolo. Letos so bili seminarji napovedani, ampak nas je bilo premalo prijavljenih. Sem tudi 
zunanja ocenjevalka, tudi v sklopu tega imamo seminarje.''  
3. Katera znanja in kompetence so po vaši presoji potrebna za kakovostno prilagajanje pouka potrebam učencev?  
''Poleg dobrega znanja predmetnega področja, ki ga poučuješ, predvsem izkušnje, tisti občutek, da zaznaš, katerim 
dijakom ne gre in rabijo malo več razlage, kdo se dolgočasi. Nujna je samoiniciativnost, da poiščeš različna gradiva, 
teme… Za tiste, ki hočejo več, se da zelo hitro dobiti stvari, za tiste, ki pa so šibkejši pa pravzaprav ne rabiš veliko, 
dovolj je samo še dodatna razlaga.'' 
4. Katere razlike med učenci najpogosteje prepoznavate?   
''Predznanje, zanimanje za predmet, motiviranost. Različni so tudi glede na to, če se sploh znajo učiti ali ne. Kar se 
nivoja tiče, poskusimo v prvem letniku izoblikovati vsaj en oddelek, ki je bolj homogen. V njem so tisti, ki so se 
nemščine učili že prej. Tukaj potem nastane težava, da jim hitro postane dolgčas. Tako, da se lepo vidi tudi, kdo ima 
zanimanje za predmet, koliko so motivirani.'' 
5. Kje in kako iščete povratno informacijo o kakovosti vašega pedagoškega dela? 
''Zelo pogosto jih kar vprašam, kaj jim je v redu, če jim način dela ustreza. Enkrat na leto nas tudi ravnatelj malo 
preveri. Na šoli imamo na koncu leta tudi anonimne vprašalnike, s katerimi nas dijaki ocenjujejo. Mi dobimo potem 
povzetke njihove povratne informacije na več straneh.'' 
6. Na katerih področjih notranje diferenciacije in individualizacije bi želeli pridobiti dodatna znanja?  
''Predvsem je težava v tem, kako dobiti povratno informacijo. Pogrešam neko tehnično podporo, da bi dijaki nekaj 
delali in bi se potem videlo, če rešujejo ustrezno itd. Na spletni učilnici lahko npr. vidiš, če je dijak prišel notri, ali ne. 
Ne vidiš pa, če je ustrezno reševal, ali ne. Kriza je predvsem odkrivanje konkretnih težav, zaradi katerih imajo dijaki 
težavo pri reševanju nalog. Pa tudi kako razmejit naša/njihova odgovornost, da ta v določeni meri ostane na njih.'' 
II. Prednosti in slabosti notranje diferenciacije in individualizacije pri pouku 
 
7. Čemu po vašem mnenju najbolj koristi notranja diferenciacija in individualizacija? 
''Dobri se ne dolgočasijo in še naprej napredujejo, šibkejši pa ne izgubljajo motivacije in se še naprej trudijo. Da so na 
koncu vsi uspešni vsaj do tiste mere, do katere pridejo. Nekateri več kot do trojke tudi z veliko truda in garanja ne 
pridejo.'' 
8. S čim se soočate na področju notranje diferenciacije in individualizacije (npr. pri načrtovanju pouka)? 
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''Kako pripraviti naloge, ki bodo zanimale prav vse dijake. Ravno zdaj v četrtem letniku imamo dijaka. Tri leta ni od 
njega bilo nič. Ko pa smo imeli temo avtomobilizem, je dve uri samo on govoril. Pustimo, koliko je bilo pravilno, 
važno, da je nekaj povedal. Po občutku delam.'' 
Podvprašanje: Bi rekli, da je diferenciranje in individualiziranje obremenitev za vas ali obogatitev? 
''Ne bi rekla, da je zame obremenitev, nikakor. Je zelo koristno.'' 
 
III. Načrtovanje in izvajanje notranje diferenciacije in individualizacije 
9. Ali pred obravnavo nove učne vsebine vedno preverite predznanje učencev? Na kakšen način?  
''Mogoče imam mogoče malo sreče, ker me že učbenik, ki ga uporabljamo prisili, da vedno ponovimo za nazaj.  Načini 
so različni, lahko je to pogovor z dijaki, če smo snov že skupaj obravnavali pa kakšno delo z besedilom in podobno. 
Učbenik, ki ga uporabljamo je pa Alles Stimmt! Vedno so na začetku nove lekcije elementi od prej, ali pa razširjene 
lekcije. Včasih že eno uro pred obravnavo nove učne vsebine opozorim, kaj bomo obravnavali in naj ponovijo, si 
pogledajo v starih zvezkih, na spletu itn. Za slovnico, če smo že obravnavali strukturo, lahko potem vadijo preko 
spletne učilnice, kjer je ogromno gradiva. Če ugotovim, da je predznanje slabo, še enkrat na hitro ponovimo.'' 
10. Načrtujete diferenciran in individualiziran način pouka vnaprej ali ga sproti prilagajate potrebam učencev?  
''Imam zapisano, da bo diferenciacija obstajala, ampak po potrebi. Če vidim, da ni potrebno, tega ne naredim.'' 
11. Ali med poukom vedno govorite samo v ciljnem jeziku? Če da, kako učencem olajšate razumevanje vašega 
govora v ciljnem jeziku? 
''Ne, slovnico vedno razložim v slovenščini. Ko imamo besedišče, pa toliko časa razlagam, rišem, kažem slike in 
predmete, dokler ne razumejo. Slej, ko prej potem nekdo razume in pove po slovensko, za kaj se gre.''  
12. V kolikšni meri je po vašem mnenju pri razlagi potrebna uporaba slovenščine oz. prvega jezika? 
''Nujno pri razlagi v slovenščini. V tretjem letniku potem začnem v obeh jezikih. Najprej povem po nemško, nato po 
slovensko in potem spet po nemško, da se počasi navajajo besedišča. V četrtem letniku še vedno osnovna razlaga v 
slovenščini, ampak že več vključene nemščine. Npr. ne napišem več samostalnik, ampak Substantiv, ker takšne stvari 
že poznajo. Tudi, če razložim kakšno strukturo v nemščini, na koncu ure povem še verzijo v slovenščini, da sigurno 
razumejo.'' 
13. Kaj pogosteje diferencirate in individualizirate, učno vsebino in učne cilje ali učne metode in učne oblike? 
Zakaj?  
''Učno vsebino in učne cilje. Pri vsebini se pokažejo interesi in močna, šibka področja posameznega dijaka. Če jih 
zanima npr. razširimo besedišče pri neki temi. Tudi kar se mature tiče, imamo osnovni in višji nivo. Metode sicer tudi 
kombiniram, je pa odvisno od konkretnega trenutka. Pri pogovornih vajah oziroma predstavitvah dam dijakom tudi 
možnost, da si sami izberejo, kaj bodo predstavljali. Tam imajo lastno izbiro, ampak mora biti tema vezana na njih. 
Neka osebna povezava mora biti, ker se mi zdi, da se potem bolj z navdušenjem lotijo priprav.'' 
14. S katerimi metodami učenja spodbujate komuniciranje učencev v ciljnem jeziku? 
''Najpogosteje pogovor – med dijaki, med nami vsemi, odziv na slikovno gradivo, vprašanja…'' 
15. Kako pogosto pri pouku uporabljate metodo razlage? Zelo pogosto, pogosto, redko ali zelo redko? Gre pri 
tem za enosmerno komunikacijo? Na kakšen način v metodo razlage vključujete učence?  
''Vsako uro, ko imamo nove stvari, razen pri utrjevanju. Pogosto vmes postavljam vprašanja dijakom. Recimo tudi, ko 
razlagam slovnico in smo že naredili nekaj primerov. Potem rečem, da to zdaj pa že poznamo in jih vprašam, kaj se 
jim zdi, da bo sledilo. Ali pa mogoče izpišemo kakšen stavek iz lekcije in se o njem pogovorimo. Seveda poskušam 
narediti tako, da tudi sami kdaj pridejo do kakšnih pravil in potem skupaj povemo pravilo, če gre za slovnico…''  
16. Ste že kdaj izvedli učenje po postajah ali učenje s scenarijem? Če da, za katero učno vsebino in stopnjo pouka? 
Kako ste določili tematiko? 
''Ne. Poznam sicer oboje. Težava je v tem, da imamo v razredu do 32 dijakov in majhne prostore. Včasih pa delamo 
tako, da delajo po parih in imajo  različne delovne liste, ki si jih potem izmenjajo. To je eden izmed načinov utrjevanja 
učnih tem.  
Je pa imela študentka, lansko leto pri meni na praksi, učenje po postajah. S to obliko je izvedla ponavljanje Perfekta, 
ki smo ga prej obravnavali v razredu. Dijaki so sicer sodelovali, ker sem bila zraven še jaz, ampak so tudi takoj začeli 
s podajanjem izpolnjenih listov in prepisovanjem. Poleg tega so nekateri delali z določenimi drugimi samo zato, da 
niso rabili sami nič delati. To je potem v velikih razredih zelo težko nadzirati. Naloge so bile sicer pripravljene super, 
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različnih tipov. Postaje, ki jih dijaki niso uspeli obdelati med uro, so imeli potem za domačo nalogo, rešitve pa so s 
študentko preverili naslednjo uro.''  
17. Kako delite učence v skupine?  
''Kot sedijo, sicer bi porabila preveč časa za pripravo. Redko si vzamem čas, da namensko sestavim skupine, tako, da 
niso skupaj samo dobri, potem pa posebej bolj slabi. V tem primeru nikoli potem ne pokličem dobre, da predstavijo 
ugotovitve skupine. Predstavljajo tisti, ki so srednji ali pa šibkejši.'' 
18. Na kakšen način spodbujate pozitivno učno klimo?  
''Mislim, da že sama pozitivno vplivam nanje, ker sem vedno tako dobre volje. Treba se je malo pohecat.'' 
19. Katere strategije poučevanja najpogosteje uporabljate pri uvodni motivaciji? 
''Slikovno gradivo, da se odzovejo. Kakšna beseda, na katero zbiramo asociacije. Včasih prinesem tudi kakšno 
sladkarijo, da se najprej sprostijo. 
Odvisno od oddelka, koliko so dovzetni, od ure – če je to njihova prva ura zjutraj, ne bo nič od njih, če je nekje na 
sredini šolskega dne, je to super, proti koncu je spet kriza, po športni je sploh kriza.''  
20. Katere učne metode in katero socialne učno obliko najpogosteje uporabljate pri obravnavi nove učne snovi?  
''Preberemo kakšno besedilo, si pogledamo besedišče, poiščemo razlago na internetu itd. in pa seveda razlaga zraven. 
Nikoli ne uporabljam izključno ene metode, jih kombiniram. Delo ni samo frontalno, dosti vmes uporabljam tudi 
dvojice, več od dela v skupinah…'' 
Podvprašanje: Zakaj pogosteje od dela v skupinah uporabljate delo v dvojicah? 
''Ker je boljši učinek in lažje jih obvladujem, da ne hodijo po razredu. V skupinah ura takoj mine, brez da bi zares kaj 
naredili pa še dobro je treba pripraviti vse skupaj. Individualnega dela mogoče malo manj, ampak tudi vsake toliko.''  
21. Katere strategije poučevanja najpogosteje uporabljate v zaključku učne ure? 
''Včasih povzamemo, kaj moramo zdaj znati, pokažemo kratek filmček. Odvisno od teme. Moram pa priznati, da se 
zelo redko zgodi, da pridemo do zaključka, kot sem si zamislila. Ne grem naprej s snovjo, dokler ne razumejo, zato se 
zavleče.'' 
22. Kako notranje diferencirate in individualizirate učno uro, pri kateri obravnavate učno temo družina?    
''Pri uvodu jim po navadi pokažem sliko moje družine. O njej se pogovarjamo, ponovimo tudi za nazaj tipe stanovanj. 
Potem se pogovarjamo, gremo od jedrne do razširjene družine, da razširimo besedišče. Iz teksta v lekciji izpišemo 
besede. Potem pa dijaki samostojno napišejo opis svoje družine v zvezek. Tisti, ki želijo več znanja (tast, tašča…), jim 
še to razložim, z ostalimi pa vadimo neko osnovno družinsko drevo, osnovno besedišče. V prvem letniku vadimo še 
svojilne zaimke na podlagi tega.''  
23. Če prilagajate obseg učne snovi, na kakšen način to naredite? 
''Če ugotovim, da jih nekaj res ne zanima, skrajšam. Pri tem sem pozorna, da teme ni na maturi. Če pa jih zanima, 
razširimo. Recimo zdravje in alternativna medicina se skrajša pri vseh oddelkih, razen pri športnikih, ker jih to zanima. 
Odvisno od oddelka.'' 
24. Kako uvajate novo besedišče pri učni uri? 
''Mora biti neko izhodišče, po navadi je to besedilo ali pa zvočni posnetek, ki ga preberemo, poslušamo. Potem gremo 
čez neznane besede tako, da preberemo stavke iz besedila. Če je besed malo, lahko tudi sami iščejo pomen, si pomagajo 
s slovarji preko telefonov. Potem dobijo naloge, kjer morajo vstavit pravilno te besede…'' 
25. Kako diferencirate usvajanje novega besedišča pri tujem jeziku med učno šibkejšimi in učno zmožnejšimi 
učenci?  
''Načeloma naj bi vsi letniki znali isto, kar se tiče besedišča, ker je bolj osnovno. Na koncu vsake lekcije pa pripravim 
še eno nalogo z razširjenim besediščem. V testu je potem ena naloga iz tega besedišča, za dodatne točke. Kdor se nauči, 
naredi to zaradi sebe, kdor pa ne, pa tudi nič hudega. Pri višjih letnikih, ko pa vemo, kdo bo šel na maturo, pa dam 
dodatno besedišče kot obvezno in rečem, da to je pa treba znat, naj se zraven osnovnega naučijo. Iz tega za utrjevanju 
dobijo tudi dodatne naloge, do njih dostopajo preko e-učilnice, ali pa v tiskani obliki. Je pa v testu tudi vedno ena 
naloga, kjer morajo nek kratek sestavek napisati. Tam lahko potem tudi uporabijo to besedišče.'' 
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26. Na kakšen način učencem posredujete znanje o slovničnih strukturah? Prehajate od primerov do pravil 
(induktivno) ali od pravil do primerov (deduktivno)? Lahko navedete nekaj primerov, kako diferencirate 
razlago npr. kakšne slovnične strukture? 
''Od primera k pravilu. Recimo ločljivi glagoli so lušten primer. Poiščem stavke, v katerih so enostavni, neločljivi 
glagoli. Glagole razberemo, dijaki pa potem sami sestavijo nove stavke z istimi glagoli. Potem si pogledamo stavke s 
priponami in dijaki ugotavljajo, kaj pomenijo pripone. Na takšen način recimo.'' 
27. Ali pri tem prilagajate tudi delovne liste? Če da, glede na kaj? Kakšne tipe nalog zastavite?  
''Vsi dijaki dobijo iste delovne liste, na katerih so naloge z različno težavnostjo, da lahko vsaj en del rešijo vsi. Naloge 
so različne, npr., da so navedene besede, ki jih potem vstavljajo v tekst. Več ali manj po stilu maturitetnih nalog, da 
jih navajam. Ni treba, da je to že takoj na stopnji analize, sinteze. Ne maram pa ABCD naloge, ker se mi zdi, da jih 
preveč zmede. Predvsem velja to za utrjevanje slovnice, ker se mi zdi, da potem še tisto, kar so znali, ne znajo več.'' 
28. Na kakšen način vadite pravopis?  
''Pravopis je zelo pomemben. Od prvega letnika dalje jih navajam na pisanje tako, da pišemo nareke, preverjam 
pravopis pri domačih nalogah, ki jih oddajajo, sproti spremljam njihovo pisanje v zvezke pri pouku. Popravljam vse, 
ne glede na to ali je besedišče ali slovnica. Je pa res, da pri besedišču potem pri testu ne upoštevam, ker se ne gre za 
ocenjevanje pisnega sporočanja.'' 
29. Ali učbenik, s katerim poučujete na tej stopnji, omogoča notranjo diferenciacijo in individualizacijo pouka?  
''Alles Stimmt to omogoča, ja. So različne naloge notri, slušna razumevanja, slike, besedila. Super je, ker je označeno, 
kaj je bolj zahtevno. Imamo tudi spletno verzijo učbenika, kar je super in ga res veliko uporabljam, da pokažem slike 
itd.'' 
30. Kako pa je z domačimi nalogami pri diferenciranem pouku? 
''Domače naloge so za vse enake.'' 
 
31. Ali pri poučevanju upoštevate različne učne stile/sloge/tipe? Kako? 
''Načeloma je večina dijakov vizualni in slušni tip. Ko prvič učim skupino, jim dam kratko anketno za rešit, da to 
preverim. Edino gibanje v razredu je zelo redko, ker je prevelik kaos. V ospredju imam vedno cilj, da dijaki 
komunicirajo, temu potem prilagajam poučevanje. Včasih poskrbim tudi, da se dijaki med uro malo sprehodijo okrog, 
čeprav redko, ker je takoj kaotično. Ampak to je zelo spontano.''  
Podvprašanje: Kako pa je z igrami v sklopu gimnazijske nemščine? 
''To pa je težka. Na osnovnih šolah je tega zelo veliko, na gimnazijah praktično nič. Pričakuje se od dijakov, da so to 
prerasli. Je drug stil poučevanja. Že, če dam tretjim letnikom kakšno križanko, me čudno gledajo. S tem se ne da delati, 
mogoče je zato tega pri meni manj.'' 
32. Kako pogosto v pouk vključite IKT? Zelo pogosto, pogosto, redko ali zelo redko? Katere digitalne medije 
uporabljate največkrat? V katerem delu učne ure jih najpogosteje uporabljate? Kakšne so po vašem mnenju 
koristi uporabe digitalnih medijev pri pouku?  
''Zelo pogosto, pravzaprav ves čas. Predvsem internet, spletni slovar in e-učilnico, kamor dam dodatne naloge. Stalno 
je v uporabi tudi e-učbenik. Še vedno pa uporabljam bolj klasično tablo v kombinaciji s projekcijo, kot e-tablo. Stvar 
navade in pa tisto bolj obvladam. Zdaj med karanteno sem se posodobila in pripravljam tudi ure preko Zoom aplikacije. 
Večinoma medije uporabljam v jedru, ampak po delčkih, ne čez celo. Naši dijaki so generacija, ki brez tega ne more 
živeti. Koristni so, ker jih zabavajo, ni treba nositi slovarjev v fizični obliki s seboj itd. Je pa seveda treba naučiti dijake, 
da niso vse informacije na spletu verodostojne.'' 
33. Ali bi želeli v zvezi z notranjo diferenciacijo in individualizacijo pri pouku nemščine še kaj dodati? 
''Nekih smernic za notranjo diferenciacijo in individualizacijo pri pouku nemščine ni. Pa tudi ne vem, če bi jih 
potrebovala. Zdi se mi, da se je treba zanesti bolj na intuicijo kaj kdo kdaj potrebuje. Kot pa sem rekla, so stvari za 
osnovno šolo veliko bolj dodelane, kot za srednjo. Ko kdaj opazujem kolegico, ki uči na osnovni šoli vidim, da se 
stalno nekaj igrajo. Kako ji je luštno. Da pa jaz pridem s pokom rdečih, zelenih in rumenih listkov, bi me pa samo 
debelo gledali. Učitelji na srednji šoli moramo pripraviti veliko gradiva, ker je tudi takšna zahteva, takšni so učni 
cilji. Smo pa učitelji zdaj videli, ko imamo pouk na daljavo, da se da tudi čez noč preklopiti na novosti. Vprašanje pa 
je, kako koristen takšen pouk bo, ker tudi dijaki sami povedo, da jim manjka razlaga v klasični obliki.''
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Spodaj podpisana NATAŠA GRUDEN, da je besedilo magistrskega dela v tiskani in elektronski 
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